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Cognizione 
Apprendimento, Autoregolazione/equilibrazione, Cognizione, 


Induzione/deduzione, Innato/acquisito, Istinto, Operazioni, 
Percezione, Quoziente intellettuale 


Secondo una prospettiva psicologica, la +cognizione + (tecnicamente è forse 
più preciso il termine ‘attività cognitiva’) sta ad indicare una sorta di « ricostru- 
zione interna» della realtà, una ricostruzione che tuttavia travalica la realtà fisi- 
ca, nel senso che per certi aspetti la semplifica e la schematizza e per altri la 
estende e l’arricchisce. Essa può verificarsi in forme diverse ea diversi livelli di 
complessità, ma in ogni caso svolge un ruolo fondamentale nei processi di adat- 
tamento o riadattamento dell’organismo all’ambiente. Si vedrà ora di chiarire 
analiticamente quanto è stato qui condensato in poche righe. 


1. La percezione. 


La forma più semplice di attività cognitiva intesa nel senso ora enunciato è 
la * percezione +. Percepire visivamente o tattilmente un mondo di oggetti, 0 
auditivamente un mondo di suoni, significa appunto ricostruire 4 livello fenome- 
nico una realtà esistente fuori di noi, restituendole certe proprietà essenziali che 
nel corso della ricodificazione degli stimoli sono andate perdute (ad esempio, la 
«tridimensionalità » di un oggetto non ha più esistenza a livello della sua imma- 
gine retinica, che è bidimensionale, o a livello degli impulsi che corrono lungo le 
vie nervose verso l’area visiva della corteccia), o.anche dandole per la prima volta 
certe caratteristiche che a livello fisico essa non aveva (sul piano fisico esistono 
«onde sonore», ma non il «suono» in quanto esperienza fenomenica). 

Risulta evidente da quanto ora detto che la percezione è un processo di attiva 
strutturazione, e cioè di segmentazione del campo percettivo in figura e sfondo 
(ad esempio, alcuni punti luminosi su un fondo buio; una nota su un fondo di si- 
lenzio), di unificazione di tali figure in «oggetti» più articolati (una «croce» fatta 
di puntini; una «melodia» fatta di vari suoni), di attribuzione ad alcuni di tali 
oggetti di certe proprietà cinetiche (un aereo si muove nel cielo rispetto alla 
Luna immobile, ma altre volte è la Luna che sembra muoversi velocemente in 
mezzo alle nubi, spinte dal vento ma fenomenicamente immobili), e cosî via. 

In molti casi quest'attività strutturante è fondata su meccanismi innati (i 
«fattori di unificazione formale» studiati soprattutto da Wertheimer e da altri 
rappresentanti della psicologia della Gestalt), ma in altri è collegata con una par- 
ticolare impostazione soggettiva (la «croce» di puntini può con qualche sforzo 
venire ristrutturata in «due angoli retti i cui vertici si toccano»), 0 è largamente 
influenzata da esperienze pregresse (un pezzo di gesso può esser visto non solo 
come «bianco» e «di forma allungata», ma anche come «fragile»), dai sistemi 
di conoscenze che conferiscono agli oggetti percettivi un significato (non si vede 
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solo un rettangolo bianco con dei segni neri, ma una «busta» con un «indiriz- 
20»), 0 dai bisogni presenti in un dato momento (come accade spesso nell’inter- 
pretazione percettiva di macchie). Donde l’opposizione +innato/acquisito +. 


2. Comportamento istintivo e automatismi innati. 


La + percezione +, in quanto prima modalità di « ricostruzione cognitiva » del- 
la realtà, svolge già una funzione adattativa. Essa entra infatti come componente 
essenziale nella forma più semplice di adattamento dell’organismo all'ambiente, 
il cosiddetto «comportamento istintivo », o comportamento dettato dall’+istin- 
to+. Un comportamento di tale tipo è fondato su meccanismi che sono già pre- 
senti alla nascita o si sviluppano grazie a processi puramente maturativi e non 
richiedono alcun preliminare + apprendimento + per funzionare in modo soddi- 
sfacente. Certi problemi vitali come il reperimento del cibo, la difesa contro i 
predatori o le avversità ambientali, la conservazione della specie vengono risolti 
da molti animali mediante un comportamento stereotipo scatenato e regolato da 
stimoli interni ed esterni. Un ragno, ad esempio, in particolari condizioni am- 
bientali (posizione elevata, presenza di un po’ di vento, ecc.) comincia a tendere 
il primo filo della tela affidando al vento una sorta di «matassina-aquilone » de- 
stinata a impigliarsi in qualche ramo, ed a questo primo filo ne aggiunge altri 
secondo una ben determinata sequenza; una larva di formicaleone, trovandosi 
nella sabbia fine e asciutta, comincia ad immergersi in essa lanciando intorno i 
granelli è scavando cosi una buca conica sul cui fondo resta poi in attesa delle 
formiche che vi precipiteranno; un uccello, quando il periodo di illuminazione 
diurna raggiunge a primavera una certa lunghezza, manifesta una sequenza sta- 
bile di comportamenti volti alla migrazione, alla ricerca di un partner, all’accop- 
piamento, alla costruzione del nido, e cosi via, 

Le ricerche in questo campo, dai primi lavori di Fabre a quelli di biologi ed 
etologi come Tinbergen, Lorenz o Frisch, mentre hanno esteso le nostre cono- 
scenze relative ai comportamenti istintivi presenti in tutti gli animali e in modo 
caratterizzante negli invertebrati, ne hanno anche posto in luce i limiti. Il limite 
essenziale è la loro quasi completa rigidità, e cioè la scarsissima capacità di tener 
conto delle variazioni ambientali (un ragno costruisce la sua tela, e nel modo di 
sempre, anche in un ambiente in cui siano presenti solo prede che si muovono 
sul terreno). La plasticità del comportamento istintivo si manifesta solo in tem- 
pi lunghi, attraverso la selezione naturale che permette alle varie generazioni di 
evolvere lentamente in rapporto con altrettanto lente modificazioni delle condi- 
zioni ambientali. 


3. Automatismi acquisiti e apprendimento percettivo-motorio. 


Una forma di adattamento più efficace perché si serve di strutture compor- 
tamentali assai più plastiche è quella fondata su automatismi acquisiti. Qui i 
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collegamenti fra certi stimoli scatenanti e certe risposte motorie non sono in- 
nati. Si costruiscono invece a poco a poco attraverso il frequente accoppiamen- 
to di un certo stimolo S, inizialmente del tutto neutro (ad esempio un suono) 
con un altro stimolo S, (una scottatura), il quale presenta già un collegamento 
innato con una certa risposta motoria (ritrazione della mano o della zampa). Do- 
po un certo numero di presentazioni congiunte, S, acquista esso pure il potere 
di scatenare la risposta motoria, anche in assenza di S,. Per esempio, si può ad- 
destrare un orso a «ballare» al suono di una musica (Ss) ponendolo più volte su 
una piastra metallica che, durante l’esecuzione della musica, viene lentamente 
riscaldata; la percezione del caldo (S,) obbliga l’animale a staccare sempre più 
frequentemente e in modo alterno le zampe dalla piastra; col ripetersi delle pro- 
ve giunge un momento in cui il suono della musica scatena i movimenti del «bal- 
lo» anche se la piastra resta fredda. È merito di Favlov avere avviato, all’inizio di 
questo secolo, lo studio di questa prima via (condizionamento classico) per la 
costruzione di automatismi non innati. 

Una seconda via è stata invece esplorata, in anni più recenti, da Skinner, 
che ha ripreso precedenti ricerche di Thorndike: se, in presenza di un certo sti- 
molo, viene compiuto casualmente un atto che porta a un risultato gratificante, 
tale atto verrà in seguito prodotto con piii facilità (rispetto ad altri che pure sa- 
rebbero possibili) in presenza di quello stesso stimolo (condizionamento ope- 
rante). Per esempio, un ratto che percorre un labirinto, trovandosi di fronte a 
due «corridoi» contrassegnati da due strisce di diversa chiarezza, sceglie a caso 
quello con la striscia più scura, e subito dopo trova del cibo; in una successiva 
prova la probabilità che la scelta avvenga nello stesso senso sarà più alta, e lo 
stimolo inizialmente neutro «striscia scura» assumerà sempre più nettamente il 
valore di stimolo-guida di un comportamento teso alla ricerca di cibo. 

Nei vertebrati questa forma di adattamento più plastica ha un ruolo fonda- 
mentale. Essenzialmente innate, qui, sono le strutture fisiologiche che rendo- 
no possibili i collegamenti; ma il realizzarsi di certi collegamenti invece di altri 
è qualcosa di acquisito, è il risultato di una forma fondamentale di + apprendi- 
mento +: l'apprendimento di strutture percettivo-motorie. Queste ultime pos- 
sono poi assumere una certa complessità se certi stimoli e certi movimenti si col- 
legano in catene in cui la risposta a un primo stimolo (sollevare il piede dall’ac- 
celeratore in vista di un crocicchio) dà origine a un nuovo stimolo (percezione 
del calo della velocità) e questo innesca a sua volta una nuova risposta (cambia- 
mento di marcia), ecc.; catene ciascuna delle quali ha un carattere unitario e 
costituisce un’«abitudine », nel senso tecnico del termine. Gran parte del nostro 
comportamento quotidiano (camminare, allacciarsi una scarpa, portare il cibo 
alla bocca, abbottonarsi la giacca, andare in bicicletta, scrivere a mano o a mac- 
china, suonare uno strumento, usare un attrezzo) si fonda su automatismi acqui- 
siti di questo tipo. 

Come si vede, in entrambe le forme di adattamento sin qui considerate la 
+ percezione + svolge un ruolo essenziale. L’identificazione degli stimoli che pos- 
sono mettere in moto e guidare un comportamento istintivo o una catena di au- 
tomatismi acquisiti risulta possibile solo se il campo percettivo si organizza in 
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«oggetti» collocati su uno sfondo, a distanze definite, con proprietà figurali, cro- 
matiche, cinetiche o anche funzionali che li rendano riconoscibili e in certo senso 
anche classificabili (come «preda», come «nemico», come «cibo», come «stru- 
mento», ecc.). Analogamente devono poter essere percepite le trasformazioni 
che il comportamento opera nell’ambiente mentre si viene esso stesso svolgendo, 
e il risultato finale cui esso porta. 


4. Strategie cognitive e forme della conoscenza. 


Negli ultimi tre esempi di automatismi acquisiti (scrivere a mano o a mac- 
china, suonare uno strumento, usare degli attrezzi) ci si trova però di fronte a 
una situazione più articolata, in cui il rapporto fra «automatismo» e « conoscen- 
za» si pone in modo più complesso. Se infatti vi sono automatismi che, una volta 
acquisiti, si svolgono in una forma sostanzialmente sempre identica (per esempio, 
annodare una stringa), altri lasciano ampio spazio a modulazioni e a « possibilità 
di scelta» che permettono di raggiungere, in una situazione identica, obiettivi 
diversi (o lo stesso obiettivo in situazioni un po’ diverse). Ad esempio, chi ha 
imparato a scrivere a macchina o a eseguire dei passaggi al pianoforte, o a usare 
attrezzi da falegname, può utilizzare questi automatismi per produrre innume- 
revoli discorsi, o melodie, o costruzioni in legno. Gli automatismi entrano cioè 
come componenti in un comportamento che è piuttosto complesso ed ha come 
altre componenti essenziali, ed anzi caratterizzanti, sia la rappresentazione più 
o meno analitica di ciò che si vuole realizzare (un racconto, un certo brano mu- 
sicale, uno sgabello) e delle diverse fasi attraverso le quali si deve passare, sia la 
conoscenza dei rapporti da utilizzare o rispettare (certi aggettivi si adattano se- 
manticamente a un dato nome, altri no; certi accordi sono consonanti, altri in- 
vece dissonanti; certe qualità di legno esigono seghe o scalpelli di un certo tipo, 
ecc.). 

La «conoscenza», in questi casi, non è presente solo come percezione di sti- 
moli immediati, e cioè come una semplice parte dell’automatismo, ma svolge 
una regolazione di portata più ampia, costituisce una sorta di «strategia del com- 
portamento » al cui servizio vengono subordinati e unificati i singoli automatismi. 
Essa va al di là degli oggetti che stanno o dei fatti che si svolgono ora e davanti a 
noî, per immaginare un futuro da costruirsi a partire dal presente o per rievocare 
un passato che non ha più esistenza percettiva. 

Nel suo senso pit pieno, la «conoscenza» si presenta dunque come un’attivi- 
tà complessa, che si sviluppa anche su piani diversi da quelli ora visti della per- 
cezione e della rappresentazione mentale di una realtà già personalmente speri- 
mentata o sperimentabile. Essa consiste infatti anche nell’integrazione di tale 
«ricostruzione interna» con gli innumerevoli dati che derivano da osservazioni 
compiute da altri (per esempio, il patrimonio di conoscenze storiche fondate su 
documenti) e dalle inferenze che sono possibili a partire dalle conoscenze già 
possedute e che portano sia ad aspetti della realtà non accessibili ad alcuna espe- 
rienza percettiva (come la storia del sistema solare o della Terra, la struttura 
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dell'atomo, il lentissimo processo di formazione di una barriera corallina), sia 
alla scoperta di rapporti di dipendenza o interdipendenza fra certi eventi e certi 
altri, e permettono cosi anche di individuare strutture profonde e di carattere 
generale, e di formulare leggi, principî o teoremi. 

La +cognizione+ si rivela dunque sempre più come un'attività strutturante 
che permette di costruire dentro di noi una realtà, la quale, se per certi aspetti 
rispecchia la realtà fisica, per molti altri la travalica, come già si è detto, sia nel 
senso che la estende nel tempo, sia nel senso che la arricchisce (con la fabulazio- 
ne di eventi possibili, fantasticati) sia infine nel senso che la schematizza e sem- 
plifica riconducendo ad unità la molteplicità degli oggetti o dei fatti ed elaboran- 
do dei costrutti (nel mondo fisico esistono innumerevoli alberi, tutti diversi fra 
loro, non il concetto di «albero »; ed esistono innumerevoli «eventi di caduta», 
non «la legge di gravitazione»). E proprio perché va ben oltre ciò che è diretta- 
mente percepibile, la «conoscenza» considerata in tutta la sua pienezza permette 
adattamenti i quali, rispetto a quelli garantiti dai comportamenti istintivi e dagli 
automatismi acquisiti, sono di portata ben più ampia (perché fondati su una 
previsione esatta di eventi futuri), sono pit fini (perché tengono conto anche di 
somiglianze o differenze dedotte in modo indiretto, che sfuggirebbero alla per- 
cezione) e, in certe condizioni, sono soprattutto più plastici e rapidi (grazie alla 
comprensione improvvisa di rapporti prima non veduti). 


5. Lo sviluppo cognitivo. 

In questa forma complessa la «conoscenza» è un’attività esclusivamente 
umana. Lo studio sperimentale (compiuto soprattutto da Piaget) di come essa 
viene appunto sviluppandosi nell’uomo ha posto in luce l'ordine secondo il qua- 
le si manifestano le sue varie componenti, la dinamica di tale manifestarsi e in- 
fine la natura essenziale di quella particolare attività designata come «intelligen- 
za) 0 «pensiero produttivo ). 


5.1. Strategie percettivo-motorie. 


È noto che durante i primi diciotto mesi, con il manifestarsi di comporta- 
menti istintivi, come la suzione, e l’organizzarsi dei primi automatismi acqui- 
siti (seguire con gli occhi cose o persone in movimento, afferrare gli oggetti, 
esplorarli, trascinarsi a quattro zampe, ecc., che presuppongono già il buon fun- 
zionamento di vari meccanismi percettivi, dimostrato del resto da studiosi come 
Fantz, Bower o Gibson), il bambino acquisisce gradualmente anche la capacità 
di elaborare le «strategie cognitive» più semplici, quelle dell’intelligenza percet- 
tivo-motoria. Questa capacità (presente del resto, secondo Kòhler e altri, anche 
nelle scimmie antropoidi) gli permette cioè di combinare fra loro, in vista della 
soluzione di un problema, automatismi che ha acquisito poco per volta attraver- 
so esperienze di tipo esplorativo o ludico. Un bambino di un anno e mezzo che 
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non riesce a prendere una palla finita sotto una poltrona, si rivela cosi capace di 
usare un secondo oggetto (un coperchio, una pantofola, ecc.) per avvicinare la 
palla o spingerla lontano, anche se non lo ha mai usato prima per tale scopo; 
comportamento questo che è sorretto da una strategia cognitiva unitaria («usare 
qualcosa come prolungamento del braccio ») e che implica delle scelte (quella 
di oggetti con particolari proprietà formali e funzionali, per esempio un ombrel- 
lo ma non una funicella; o quella fra l’attirare o lo spingere lontano). 


5.2. L'attività rappresentativa e il pensiero intuitivo. 


* Verso i diciotto mesi comincia a svilupparsi una nuova componente della 
«conoscenza», l’attività rappresentativa, che permette di superare i limiti ri- 
stretti della + percezione +. Essa si manifesta inizialmente solo come « duplicazio- 
ne» mentale di una realtà che non è presente qui e ora, ma altrove e in un tempo 
precedente o futuro. Un bambino di due anni, alle prese col problema della 
palla, non trovando nel suo campo visivo alcun oggetto utilizzabile come stru- 
mento, può ricordarsi di un bastone veduto la sera prima in un’altra stanza e de- 
cidere di andare a prenderlo. La presenza e il rapido sviluppo durante il secondo, 
il terzo e il quarto anno di vita di quest'attività rappresentativa, di tipo però an- 
cora solo intuitivo, sono testimoniati dal fiorire di attività che la presuppongono 
e ne divengono gli strumenti, come il gioco simbolico, in cui un oggetto viene 
usato come simbolo di un altro (una fila di sedie raffigura un treno), o il linguag- 
gio verbale (le parole evocano oggetti assenti), o i primi grafismi significativi 
(scarabocchi o disegni schematici che rappresentano parti della realtà). Anche il 
grande interesse per le storie che gli adulti raccontano rivela il bisogno di trova- 
re continuo alimento per un’attività rappresentativa in pieno sviluppo. 


5.3. Il pensiero operatorio. 


Verso i cinque anni questo patrimonio di conoscenze è ormai consistente e 
rende possibili strategie cognitive più complesse e di portata più ampia di quelle 
percettivo-motorie. Ma un progresso di grande importanza, a quest’età, è il fat- 
to che tale insieme di conoscenze comincia a organizzarsi in forme nuove. Tra 
i cinque e i sette anni il bambino elabora cioè strutture cognitive schematiche 
che servono a dare ordine ai singoli dati, a ricondurre ad unità la varietà, a rico- 
noscere ciò che cambia e ciò che resta invece immutato nel corso di certe tra- 
sformazioni, a distinguere i fatti che sono solo concomitanti nello spazio e nel 
tempo da quelli che sono invece collegati fra loro da rapporti causali; costruisce 
cioè un «modello della realtà» che non è pit solo una «duplicazione mentale » 
delle cose e dei fatti percepiti e considerati isolatamente. 

Un primo presupposto essenziale per tutto questo è un ampliamento del 
«campo di coscienza », che permetta di tenere contemporaneamente presenti alla 
mente più dati (ad esempio le diverse fasi di una trasformazione, e non solo la 
prima, o solo l’ultima, come fanno i bambini più piccoli i quali, per cost dire, 
sanno solo «pensare una cosa per volta»). Questo ampliamento del campo di co- 
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scienza, questa capacità di andare col pensiero da A a B, e poi di tornare da B 
ad A senza però perdere di vista B, è ciò che Piaget ha chiamato « reversibilità 
del pensiero ». Un secondo presupposto è l’assunzione di un atteggiamento ope- 
ratorio, d’un atteggiamento cioè che comporta lo svolgimento di +operazioni +, 
consistente nel mettere attivamente in rapporto fra loro i vari dati presenti nel 
campo di coscienza, combinandoli in strutture nuove, con la possibilità però di 
ritrovare intatti, attraverso il cammino inverso, i dati di partenza (ad esempio 
«tavoli» + «sedie » (presenti in una stanza=«mobili»; ma «mobili» — «tavoli» = 
«sedie»; oppure: 5+3=8, ma 8—3= 5). 

È dunque fra i cinque e i sette anni che si sviluppa la capacità di collegare in 
una classe anche oggetti che, pur presentando diversità vistose, sono legati da 
certe somiglianze di fondo (automobili e slitte, oppure cani ed elefanti), e di 
utilizzare i relativi termini generici (veicoli, mammiferi); o la capacità di rico- 
noscere l’invarianza di certe quantità al di là di modificazioni evidenti (per esem- 
pio, la conservazione della quantità di un liquido travasato da un recipiente bas- 
so e largo in uno alto e stretto, grazie alla scoperta della struttura profonda 
«aumento dell’altezza compensato da diminuzione in larghezza»; o la conser- 
vazione del numero delle palline di un insieme, prima riunite in gruppo e poi 
sparpagliate sul tavolo; o l’invarianza della distanza fra due punti, fra i quali 
vengano interposti degli oggetti, ecc.). È pure a quest’età che si sviluppa la ca- 
pacità di distinguere eventi prevedibili, perché collegati ad altri da rapporti cau- 
sali noti, da eventi che sono invece imprevedibili, fortuiti. La grande massa 
di conoscenze (storiche, scientifiche, aritmetico-geometriche, linguistiche, ecc.) 
che un bambino acquisisce durante la scuola primaria trova una sua organizza- 
zione appunto in queste strutture portanti costituite dalle nozioni spaziali, tem- 
porali, fisiche, causali, logiche, numeriche elementari. 


5-4. Il pensiero formale, l’induzione/deduzione. 


L'attività cognitiva, come elaborazione di un modello della realtà sempre pit 
depurato, raggiunge il suo livello più alto quando il preadolescente, dopo aver 
di fatto costruito e utilizzato per l’organizzazione dei dati di conoscenza gli sche- 
mi strutturanti ora veduti, giunge anche a riflettere su di essi, a coglierli nella 
loro essenzialità formale senza più la necessità di un riferimento a oggetti o fatti 
specifici. Dire che «il calore dell’acqua bollente provoca il rassodamento di un 
uovo», o che «la diminuzione della temperatura dell’aria porta alla condensa- 
zione di una parte del vapore acqueo» significa già fare delle affermazioni di ca- 
rattere generale; ma dire che «un rapporto fra due fatti qualsiasi, a e b, è di 
implicazione se il verificarsi di a è sempre accompagnato dal verificarsi di d» è 
un'affermazione ancora più generale e astratta. 

È proprio la capacità di cogliere dei rapporti nel loro aspetto depurato e for- 
male che rende possibile, dopo i dodici anni, e cioè al livello del pensiero ipo- 
tetico-deduttivo, sviluppare in modo rigoroso (vale a dire per #+induzione/dedu- 
zione +) sia dei procedimenti induttivi (volti a stabilire, mediante la progettazio- 
ne e l’esecuzione di un esperimento, il tipo di rapporto esistente fra due eventi, 
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o fra un evento e le condizioni in cui esso si verifica), sia dei procedimenti de- 
duttivi mediante i quali, dal valore di verità di un’affermazione e grazie al rap- 
porto già noto (per esempio, «implicazione », «incompatibilità », ecc.) che la col- 
lega con un’altra affermazione, è possibile stabilire anche il valore di verità di 
quest’ultima. 


6. Equilibrio e disequilibrio. 


.Tornando al problema delle funzioni della conoscenza nei processi adatta- 
tivi, emerge subito che le forme più complesse di +cognizione+ presenti nel- 
l'adulto colto assicurano adattamenti particolarmente efficaci perché la ricostru- 
zione cognitiva giunge qui a toccare anche gli aspetti strutturali più profondi e 
generali della realtà e pone dunque l'individuo in grado di conservare o ricosti- 
tuire una condizione di equilibrio nei confronti di un mondo in continua tra- 
sformazione, permettendogli sia di riconoscere in certe situazioni apparente- 
mente nuove la struttura di altre già note e di applicare dunque anche ad esse 
schemi di comportamento già collaudati, sia di trasformare efficacemente la real- 
tà riadattando quest’ultima alle proprie esigenze. 

L’equilibrio dinamico fra l'organismo e il mondo esterno garantito dal pa- 
trimonio cognitivo è però solo una delle facce con cui, in riferimento all’attività 
cognitiva, si presentano i problemi di equilibrio. Un'altra riguarda infatti l'equi- 
librio interno alle strutture cognitive, soprattutto nel periodo evolutivo durante 
il quale esse sottostanno a cambiamenti continui e a periodici riassestamenti, 
cioè a processi di + autoregolazione/equilibrazione +. L'esigenza di dare coeren- 
za ai dati di conoscenza, di colmare le lacune di cui si avverte la presenza, di eli- 
minare le contraddizioni apparenti attraverso l’identificazione di strutture co- 
muni o di invarianze nelle variazioni, di dare carattere di reversibilità alle ope- 
razioni mentali, costituisce una spinta costante a cercare nuovi livelli di equili- 
brio, grazie anche all’elaborazione di sempre più generali «schemi di composi- 
zione » delle contraddizioni. Ad esempio, un bambino di otto anni giunge a ri- 
solvere l'apparente contraddizione fra la scomparsa percettiva dello zucchero 
che si è sciolto nell’acqua di un bicchiere, e il permanere del suo peso, verifica- 
bile con una bilancia, ricorrendo ad una sorta di «rappresentazione molecolare 
della materia»: lo zucchero si è suddiviso in granelli sempre più piccoli e alla 
fine invisibili, ma resta sempre presente nell’acqua con tutte le sue proprietà. 

Queste due fondamentali forme di equilibrio sono tra loro collegate, in quan- 
to è proprio la presa di coscienza di un disequilibrio fra l'organismo e la realtà 
(un problema da risolvere, una discrepanza fra una previsione e la successiva 
constatazione) che crea sentimenti di dissonanza e di tensione, e induce il biso- 
gno di «vedere le cose in modo diverso », di realizzare un equilibrio cognitivo più 
ampio e più stabile. 
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7. L'intelligenza come frontiera nell’apprendimento cognitivo e il quoziente 
intellettuale. 


La capacità di superare rapidamente delle situazioni di disequilibrio, di ri- 
solvere dei «problemi», riconoscendo strutture profonde già note o scoprendo 
rapporti nuovi e costruendo cosî strutture cognitive esse pure nuove, è ciò che 
comunemente si designa come «intelligenza» o « pensiero produttivo). L intel- 
ligenza, rispetto a tutto il vasto campo della «conoscenza», è per cosi dire un’« at 
tività di frontiera» consistente nell’incorporare facilmente e in modo organico 
nel patrimonio personale di conoscenze nuovi dati e nuovi rapporti, sia quando 
essi ci vengono mostrati da altri (intelligenza come capacità di comprendere una 
spiegazione), sia quando siamo noi stessi a scoprirli o a porli (intelligenza come 
pensiero produttivo, come capacità di scoperta o invenzione, o anche come pen- 
siero divergente e creativo). . Lar 

L’intelligenza, tanto che si manifesti al momento della costruzione di nozio- 
ni generali nuove, che restano poi apprese e cioè incorporate nel patrimonio co- 
gnitivo (occorre inizialmente un atto di intelligenza, ad esempio per capire che 
il «numero» è la caratteristica comune a più insiemi qualitativamente diversi ma 
in corrispondenza biunivoca — cinque cappelli per cinque teste — anche se più 
tardi, a livelli superiori, i numeri verranno maneggiati in modo automatico), 
quanto che si manifesti come capacità di riconoscere nel nuovo il già noto, sî col- 
loca sempre al confine fra ciò che è ormai cognitivamente chiaro e strutturato in 
modo soddisfacente e ciò che è ancora confuso, o incongruo. Dovendo tracciare 
un cerchio, si ricorre al compasso, utilizzando cosî un insieme di rapporti già 
noti; questo non richiede ormai più un atto di intelligenza ma solo un giudizio 
di pertinenza di un certo automatismo acquisito. Ma se non si dispone di un 
compasso, è necessario compiere un atto di pensiero produttivo, scoprendo rap- 
porti dello stesso tipo in oggetti diversi dal compasso (una catenella, ad esem- 
pio, un’estremità della quale è fissata a uno spillo mentre l’altra mantiene a di- 
stanza fissa la punta di una matita), oppure ricorrendo a rapporti nuovi, come 
quelli in gioco quando si ingrandisce proiettivamente su un foglio l'ombra di una 
moneta. i Si 

Proprio perché è un’attività di frontiera l’intelligenza, durante tutta l'età del- 
lo sviluppo, può venire valutata in termini di livello intellettuale raggiunto, e 
può essere posta in correlazione con l’età. In altre parole, un problema come 
«Quanto fa 7+ 5?» non può venir proposto a bambini di tre anni perché troppo 
difficile, mentre ad altre età (ad esempio a dieci anni) è ormai banale e richiede 
solo l’applicazione di un meccanismo cognitivo già consolidato. Verso i sei-sette 
anni sollecita invece un vero e proprio atto di intelligenza, e cioè la comprensio- 
ne dei rapporti in gioco nella formazione di una decina e di due unità aggiuntive, 
e nella trascrizione del risultato mediante due cifre di cui la prima simboleggia 
appunto la decina e la seconda le due unità. Chi possiede in misura minore que- 
sta capacità di estendere verso l’alto (e cioè verso cose più difficili) le frontiere 
del proprio patrimonio cognitivo sa risolvere solo prove adatte per le età infe- 
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riori alla sua e può dunque essere considerato in ritardo rispetto alla propria età 
cronologica, mentre chi possiede tale capacità in misura maggiore si trova in an- 
ticipo in quanto sa risolvere anche prove adatte per età superiori alla sua. Il rap- 
porto che si può stabilire fra l’«età» mentale (quella a cui si colloca un bambino 
in base ai problemi che dimostra di saper risolvere) e l’età cronologica, vale a di- 
re il + quoziente intellettuale + (QI), è appunto l’indice elaborato grazie ai con- 
tributi teorici ed empirici di Binet, Stern e Terman, e più comunemente usato 
per la valutazione del livello intellettuale. [G. P.]. 
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Apprendimento 


1. Introduzione. 


a) Al concetto di apprendimento fa capo tutta una serie di processi con- 
nessi al comportamento e, più in particolare, alle sue modificazioni. È oppor- 
tuno, tuttavia, distinguere l'apprendimento da due processi affini che, pur essen- 
do anch'essi delle modificazioni del comportamento, presentano una natura di- 
versa. Si tratta, da un lato, dei mutamenti fisiologici temporanei che si verificano 
nell'organismo e, dall'altro, dei mutamenti del comportamento legati allo svi- 
luppo o alla senescenza. 

5) I mutamenti fisiologici possono avere o meno carattere adattativo. L’a- 
dattamento sensoriale — quale si verifica, per esempio, a livello della retina, 
del cristallino e dell’iride quando il soggetto è posto di fronte ad un campo 
visivo nuovo — è generalmente una modificazione a carattere adattativo, mentre 
la progressiva disintegrazione del comportamento connessa alla fatica costitui- 
sce un esempio di modificazione disadattativa. I mutamenti fisiologici sono 
spesso relativamente rapidi e spesso reversibili: il soggetto, cioè, può ritrovare 
un livello diverso di funzionamento mediante un cambiamento delle condizioni 
ambientali o il riposo. 

c) Le modificazioni del comportamento dovute allo sviluppo o all’invec- 
chiamento sono lente ed irreversibili; tali mutamenti interessano anche le fun- 
zioni biologiche dell’organismo. 

d) L'apprendimento è una modificazione del comportamento più lenta de- 
gli adattamenti fisiologici ma più rapida dello sviluppo. La maggior parte dei 
processi di apprendimento conosciuti avviene in lassi di tempo che variano da 
pochi minuti a qualche ora, coprendo al massimo un intervallo globale dell’or- 
dine di più giorni o settimane. I processi di apprendimento più lunghi, come 
per esempio quelli scolastici, possono generalmente essere suddivisi in sequen- 
ze parziali, più facilmente individuabili. In linea di massima, i processi di ap- 
prendimento sono per loro natura irreversibili; ovviamente, però, esistono vari 
mezzi, senza tener conto dei fenomeni di oblio, per provocare processi di disap- 
prendimento manipolando le condizioni ambientali da cui ha tratto origine 
l'apprendimento stesso. 

e) Concettualmente, i processi di apprendimento sono connessi a due no- 
zioni fondamentali: l'esercizio e il rinforzo. Nella maggior parte degli esperi- 
menti sull’apprendimento negli animali o nei soggetti umani, si constata che 
la quantità di ciò che viene appreso (o livello di performance) dipende in certa 
misura dall’esercizio che il soggetto ha potuto fare, quindi dal tempo ch’esso 
ha dedicato all’apprendimento (fig. 1). La curva di apprendimento rappresen- 
ta graficamente il miglioramento della performance in funzione del tempo o 
dell’esercizio. È possibile distinguere tre fasi principali: una fase di adatta- 
mento del soggetto alla nuova situazione, una fase di miglioramento rapido e 
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Figura 1. 


Le curve di apprendimento sono spesso caratterizzate da tre fasi che si sviluppano nel 
tempo. La fase a è di adattamento alla situazione specifica; la fase d è il periodo in cui il 
soggetto, abituato, compie rapidi progressi; in c, il soggetto segna il passo o addirittura 
accusa una caduta di performance dovuta in molti casi alla fatica o alla noia. 


infine una fase di rallentamento dell’apprendimento in cui sembra che il sog- 
getto non progredisca più. Quest'ultimo fenomeno può avere vari significati: 
il soggetto ha raggiunto il proprio livello massimo di performance, il compito 
proposto non permette di progredire ulteriormente, il soggetto comincia a stan- 
carsi o ad annoiarsi (il che può tradursi persino in un peggioramento della per- 
formance). Esistono tuttavia processi di apprendimento che si compiono in 
modo immediato (fig. 2): a partire da una performance nulla, il soggetto sembra 
«comprendere» improvvisamente che cosa gli si chiede e passa immediatamen- 
te al livello massimo di performance. Tale fenomeno è osservabile nella risolu- 
zione di problemi, ove pare che il soggetto dapprima non comprenda nulla - 
e talvolta si astiene anzi da qualsiasi attività — per passare poi, senza transizione, 
ad una padronanza completa della situazione. T'uttavia, sembra che nell’ap- 
prendimento di condotte motorie o di coordinazioni senso-motorie, l’esercizio 
sia un fattore indispensabile. 

f) La nozione di rinforzo è connessa al fatto che, affinché vi sia apprendi- 
mento, è necessario che il soggetto sia più o meno «interessato » alle conseguen- 
ze del suo comportamento. La probabilità di apprendimento aumenta se il 
comportamento voluto — quello cioè che il soggetto deve apprendere — ha effetti 
graditi al soggetto stesso: una ricompensa sotto forma di cibo, di denaro, di 
prestigio sociale, ecc. (rinforzo «positivo »). Ma il soggetto può anche appren- 
dere per sottrarsi o mettere fine ad una situazione spiacevole (rinforzo «nega- 
tivo»). Per quanto concerne uno dei metodi tradizionali di rinforzo, vale a dire 
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Apprendimento 
«tutto o nulla» 


———— Apprendimento 
progressivo 


Livello di « performance » 


Tempo 


Figura 2. 


Alle curve dell’apprendimento progressivo si possono opporre quelle dell’apprendi- 
mento immediato, che sembra verificarsi in un solo istante. I due tipi di curve sono spes- 
so confusi; in effetti, quando una curva di apprendimento è calcolata sulla base di più 
apprendimenti individuali, si ottiene, sulla base di un insieme di apprendimenti del 
tipo «tutto o nulla», una curva che sembra riflettere un apprendimento progressivo. 


la punizione che segue un comportamento indesiderato e che ci si propone di 
sopprimere, la sua efficacia non è stata ancora seriamente dimostrata. Le ricer- 
che sperimentali finora realizzate sembrano indicare che punizioni lievi elimina- 
no soltanto temporaneamente un comportamento indesiderabile, mentre puni- 
zioni gravi sopprimono, è vero, un dato comportamento, ma al tempo stesso van- 
no oltre l’effetto locale voluto e incidono profondamente sull’intero organismo. 

g) Nella letteratura classica sull’argomento, s’insiste spesso sul carattere 
adattativo dell’apprendimento. Se per un verso è certo che numerosi processi di 
apprendimento permettono al soggetto di dominare meglio certe situazioni e, 
di conseguenza, ne migliorano l'adattamento, per l’altro è vero che l’adatta- 
mento avviene sempre in rapporto ad un sistema di riferimento. In alcuni casi 
ciò può sembrare strano ad un osservatore non informato: imparare a tollerare, 
e poi a consumare regolarmente certe droghe, è un apprendimento altamen- 
te apprezzato in determinati ambienti, mentre in altri non solo è considerato 
indesiderabile, ma può anche provocare contromisure abbastanza energiche in- 
tese a scoraggiarlo e a neutralizzarlo. Dal punto di vista dell’individuo, la pre- 
senza della coppia comportamento-rinforzo denota sempre un certo adatta- 
mento, ma da ciò non consegue ch’essa abbia un valore adattativo sul piano 
biologico o sociale. 
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2. Le situazioni di apprendimento. 


La realtà quotidiana dell’essere umano è piena di situazioni di apprendi- 
mento molteplici ed estremamente diversificate: imparare a leggere, a scrivere, 
a guidare un’automobile, a nuotare, a ballare, a parlare una lingua straniera, 
ecc. Fin dai suoi inizi, la psicologia scientifica si è limitata a studiare situazioni 
relativamente semplici — e dunque un po’ banali — per una ragione evidente: 
tale scienza non si propone infatti di confermare che un soggetto umano può 
imparare a scrivere a macchina e che un’anitra può apprendere a suonare il 
pianoforte: sono fenomeni, questi, più o meno prevedibili. La performance 
è, in sé, poco interessante; ciò che importa, invece, è cogliere nel modo più 
rigoroso e preciso possibile le condizioni sperimentali — situazione, atteggia- 
mento del soggetto — che consentono di realizzare un processo d’apprendimento. 

Esiste un gran numero di situazioni e dispositivi per studiare l’apprendimen- 
to che, per chiarezza, è opportuno ricondurre ad alcuni archetipi caratteristici. 

a) Il condizionamento classico (riflesso condizionato) consiste nell’applicare 
un nuovo stimolo ad un sistema di riflessi preesistente (fig. 3). Esistono infatti 
meccanismi comportamentali innati per cui un dato stimolo provoca sempre 
ed automaticamente la stessa risposta da parte del soggetto. Si pensi, per esem- 
pio, al riflesso di suzione nel neonato, ove una stimolazione tattile della re- 
gione boccale provoca dei tentativi di afferrare l’oggetto stimolante e quindi 
la suzione; oppure al riflesso palpebrale, ove una stimolazione tattile (per esem- 
pio un soffio d’aria) della regione dell’occhio provoca la rapida chiusura delle 
palpebre. In simili casi si può produrre il seguente processo di apprendimento: 
allo stimolo eccitante (stimolo incondizionale) viene associato uno stimolo neu- 
tro (per esempio un suono); dopo alcune presentazioni combinate di questi due 


o. Sk —_T______—————- R Riflesso di orientamento 


I Sì —______——_——3* Ri Riflesso incondizionato 
Si 

2 s eee _A@ R; Riflesso incondizionato 
e 


3 SS —————————d R, Riflesso condizionato 


Figura 3. 


La formazione dei riflessi condizionati può essere espressa in quattro momenti suc- 
cessivi: in o, uno stimolo neutro (S,) (designato con S,; anticipandone la condizione fi- 
nale) si limita a provocare il riflesso di orientamento del soggetto (il soggetto, per esem- 
pio, guarda la fonte dello stimolo); analogamente, in 1, lo stimolo incondizionale (S;) 
provoca semplicemente il riflesso incondizionato. In 2, vengono presentati simultanea- 
mente S; e S, (il futuro stimolo condizionato), che provocano ovviamente R;. Infine, 
lo stimolo neutro Sy diviene uno stimolo condizionale S,, che provoca da solo una rispo- 
sta specifica (riflesso condizionato) che si avvicina al riflesso incondizionato. 
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stimoli, si constata che lo stimolo neutro (divenuto ora stimolo condizionato) 
basta, da solo, a provocare la risposta del soggetto (riflesso condizionato). 

5) Il condizionamento strumentale e operante consiste nel creare una de- 
terminata situazione sperimentale, attendendo poi che il soggetto dia più () 
meno spontaneamente la risposta che si desidera associare, tramite l’apprendi- 
mento, a tale situazione. Il soggetto viene premiato non appena fornisce que- 
sta risposta: di conseguenza, diventa progressivamente sempre più probabile 
ch’esso reagisca alla situazione fornendo la risposta voluta. I dispositivi clas- 
sici per lo studio di questi processi di apprendimento (fig. 4) erano i labirinti 
(in cui il soggetto deve trovare il percorso che conduce all’uscita (= rinforzo) 
o verso un pezzetto di cibo, ecc.), i puzz/e-boxes (in cui viene rinchiuso l’anima- 
le che può azionare vari meccanismi per uscire e raggiungere il cibo, 0 in cui 
viene rinchiuso del cibo lasciando all'animale il compito di aprirli), le piat- 
taforme su cui è posto l’animale, che deve saltare verso una porta per evitare 
una scossa elettrica), ecc. La gabbia di Skinner (fig. 5), dispositivo di esem- 
plare semplicità, permette un buon livello di controllo delle situazioni speri- 
mentali ed una registrazione estremamente precisa del comportamento del sog- 
getto. Esistono dispositivi analoghi per lo studio dell’apprendimento umano. 


R, —— —__ Rinforzo 


R, —————————t  Rinforzo 


Figura 4. 

Anche il condizionamento strumentale può essere rappresentato da momenti succes- 
sivi. In 1, uno stimolo (o una situazione) S provoca una serie di risposte R;, Ra, ecc., 
una delle quali è rinforzata in 2. Progressivamente, S finirà col provocare soltanto R,, 
che è la risposta rinforzata in questo esempio. 


a 
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Figura 5. 


Gabbia di Skinner. L’animale si trova in a, in d si trova un oggetto manipolabile, in 
c un dispositivo che permette la distribuzione di rinforzi (bevande, cibo), mentre la su- 
perficie d (o qualsiasi altra zona della gabbia) può trasmettere stimoli particolari che se- 
gnalano al soggetto le caratteristiche della situazione. La manipolazione delle situazioni 
permette di analizzare in che misura il soggetto discrimina fra diverse caratteristiche del- 
l’universo e in che misura una situazione S' (simile ad S) provoca la stessa risposta di S 
(generalizzazione dello stimolo). D'altra parte, l'osservazione del comportamento del sog- 
getto rispetto a è permette di determinare se vi è generalizzazione della risposta (il 
soggetto è in grado di fornire la sua risposta con una zampa qualsiasi, col muso, ecc.) 
e discriminazione della risposta (l’oggetto manipolabile 5 può essere regolato in modo che 
sia necessaria una pressione minima, ecc.). 


c) L’apprendimento motorio o di una coordinazione senso-motoria con- 
siste nel far apprendere al soggetto una nuova sequenza di movimenti (per 
esempio andare in triciclo) o una sequenza di movimenti controllati dai si- 
stemi sensoriali del soggetto (per esempio andare in bicicletta, operazione che 
richiede un controllo complesso dell’equilibrio). Per quel che riguarda gli 
animali questa forma di apprendimento coincide con il condizionamento stru- 
mentale. A livello umano esiste invece una serie di dispositivi specifici frequen- 
temente utilizzati: sono, da un lato, i dispositivi d’«inseguimento» (il soggetto 
deve seguire con uno stilo un punto che si sposta più o meno rapidamente e in 
modo più o meno prevedibile), e di «mira» (in cui il soggetto segue uno stimolo 
attraverso un collimatore); dall’altro, molteplici attività «classiche» che richie- 
dono coordinazioni senso-motorie nonché, eventualmente, la loro riorganizza- 
zione (freccette, arco, disegno e scrittura, ove i gesti vengono controllati allo 
specchio, ecc.). 

d) Per ragioni evidenti, l'apprendimento verbale è proprio dei soggetti 
umani. Le tecniche più comuni consistono nel far apprendere degli elenchi di 
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parole (apprendimento seriale) o delle coppie di parole (apprendimento per 
coppie associate: la presenza del primo elemento ingenera la produzione del se- 
condo da parte del soggetto). Tenuto conto del fatto che un apprendimento 
verbale risulta tanto più facile quanto più gli elementi sono familiari, spesso si 
ricorre a materiali di fronte ai quali si suppone che tutti i soggetti si trovino nelle 
stesse condizioni: lingue esotiche, sillabe e parole prive di significato costruite 
artificialmente, ecc. 


3. La valutazione dell’apprendimento. 


La dinamica del processo di apprendimento è funzione di molteplici fat- 
tori che dipendono dal soggetto stesso, dalla situazione sperimentale e dall’am- 
biente. 

a) A livello del soggetto, è opportuno distinguere fattori generali (stato di 
salute, affaticamento), fattori psicologici indirettamente connessi all’apprendi- 
mento (desiderio di cooperare del soggetto, motivazione intrinseca, timore della 
situazione sperimentale) e fattori psicologici direttamente connessi all’appren- 
dimento (capacità di apprendere, livello intellettuale, livello di sviluppo, espe- 
rienza precedente, ecc.). Quando la sperimentazione viene effettuata su un 
gran numero di soggetti, si può sperare che gli effetti di tali fattori si compen- 
sino tra loro, ponendo cost in secondo piano il problema del loro controllo (che 
può essere realizzato mantenendoli costanti oppure trasformandoli in variabili 
indipendenti proprie del singolo organismo). Ora, per quanto concerne certi 
fenomeni osservati, è lecito chiedersi se i processi di apprendimento non dipen- 
dano proprio da fattori di questo tipo non sufficientemente controllati. Così, 
nel caso dei processi di apprendimento subitaneo (del tipo «tutto o nulla», 
quando cioè il soggetto passa praticamente senza transizione da una perfor- 
mance nulla ad una massima), ci si può chiedere se non siano l’intelligenza del 
soggetto e l’utilizzazione della sua precedente esperienza a permettergli di rag- 
giungere tale risultato, mentre un soggetto «ingenuo » deve procedere per prove 
ed errori (trial and error) per ottenere lo stesso risultato. Nella sperimentazione 
sugli animali, numerose osservazioni confermano questa ipotesi: esistono scim- 
mie capaci di «apprendere ad apprendere» e, a quanto pare, ciò si verifica 
tanto più facilmente quanto più elevato è il loro livello di sviluppo cognitivo. 
Per quanto riguarda gli esseri umani, due insiemi di risultati mostrano una ten- 
denza analoga: da un lato, lo studio dello sviluppo intellettuale nella prima in- 
fanzia (bambini di età inferiore ai due anni) dimostra che i procedimenti per 
prove ed errori sono assai più precoci dei fenomeni di comprensione immediata; 
dall’altro, nei soggetti in età scolare, sembra che i bambini intelligenti appren- 
dano piuttosto per comprensione immediata, mentre quelli meno dotati realiz- 
zano processi di apprendimento più progressivi. 

b) Per quanto concerne la situazione sperimentale, è opportuno distinguere 
vari aspetti. In primo luogo, quale sia l'interesse dell’apprendimento previsto 
per il soggetto: i ratti di laboratorio, benché degenerati rispetto a quelli selva- 
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tici, sono molto attivi e curiosi, si sentono perfettamente a loro agio in un labi- 
rinto (che del resto presenta caratteristiche non molto lontane da quelle del- 
l'habitat naturale del ratto) o nei puzzle-boxes; sono insomma dei soggetti 
perfetti per l'apprendimento tramite condizionamento strumentale. Di fatto, 
la situazione sperimentale e le risposte richieste possono essere più o meno 
consone alle attitudini naturali del soggetto. Inoltre, negli apprendimenti di 
discriminazione (in cui il soggetto deve reagire a una situazione S, ma non a 
una situazione S’ più o meno distinta da $, ecc.), il soggetto deve disporre dei 
mezzi sensoriali e intellettuali necessari per effettuare le discriminazioni ri- 
chieste. È d’altronde proprio di questa tecnica che ci si serve per determinare 
quali siano le proprietà dell’universo (forme, colori, durate, numeri, ecc.) che 
una specie animale o un individuo sono in grado di distinguere. 

In secondo luogo, la natura del comportamento richiesto (o della risposta) 
non è indifferente: fa parte del repertorio naturale dei comportamenti di un 
animale o dev'essere creata di bel nuovo? Numerosi casi di addestramento ap- 
parentemente molto singolari (come quello dell’anitra che suona il piano) sfrut- 
tano in realtà unicamente le attitudini naturali dell'animale (in questo caso, 
la tendenza dell’anitra a becchettare in cerca di cibo), e l’unica difficoltà con- 
siste nel far si che l’animale effettui una serie di attività in un ordine costante 
prima di dargli la ricompensa (il che viene realizzato sia mediante il concate- 
namento di parecchi condizionamenti sia mediante lo shapirg, in cui il soggetto 
viene inizialmente ricompensato per essersi più o meno avvicinato alla risposta 
richiesta e le esigenze vengono progressivamente aumentate). 

In terzo luogo, la natura del rinforzo ha ovviamente anch'essa la sua impor- 
tanza. In mancanza di ricompensa, l'apprendimento è generalmente nullo 0, 
almeno, assai debole. Si constata tuttavia che l’introduzione di un rinforzo 
nel corso di un apprendimento precedentemente non rinforzato dà luogo a un 
apprendimento molto più rapido che se il rinforzo fosse stato introdotto fin 
dall’inizio, il che lascia supporre che gli esperimenti non rinforzati abbiano dato 
luogo a un apprendimento accidentale (il soggetto cioè ha acquisito le capacità 
necessarie per risolvere il problema posto senza essere tuttavia abbastanza mo- 
tivato per presentare un livello di performance elevato). Ci si può chiedere d’al- 
tronde se sia necessario rinforzare ogni comportamento corretto. Il fatto che il 
rinforzo sia continuo o parziale non sembra incidere sulla qualità dell’appren- 
dimento: quest’ultimo tuttavia è più lento quando il rinforzo è parziale. Inver- 
samente, la progressiva scomparsa del comportamento appresò, in assenza pro- 
lungata di rinforzi (estinzione), è molto più lenta con un rinforzo parziale. 

c) Le proprietà dell'ambiente intervengono essenzialmente come variabili 
di disturbo nel processo d’apprendimento. In quanto elementi specifici di di- 
sturbo (rumore, fumo...) e in quanto elementi di distrazione (l’attrattiva di un 
pomeriggio di sole sulla spiaggia quando si è costretti a dedicarsi all’apprendi- 
mento di sillabe senza significato...), è raro ch’esse contribuiscano a migliorare 
l'apprendimento. Tuttavia, in quanto si tratta d’individuare le condizioni più 
favorevoli all’apprendimento, tali elementi non possono essere trascurati né ci 
si può limitare a mantenerli costanti. 
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d) Per valutare l'apprendimento è necessario trovare un modo per quantifi- 
care le qualità o la quantità delle risposte date dal soggetto. Oltre alla semplice 
constatazione dell’assenza o della presenza del comportamento desiderato, si 
misurano generalmente i tempi (rapidità con cui la risposta può essere effet- 
tuata, latenza fra l'apparizione di uno stimolo specifico e la risposta, frequenza 
di quest’ultima) e l'ampiezza della risposta (somma delle risposte date, pregnan- 
za delle risposte, loro precisione). Nel condizionamento strumentale ci si serve 
spesso della durata necessaria all'estinzione come indice della persistenza del- 
l’apprendimento precedente. 

Se il fenomeno dell’apprendimento fosse controllato in modo scientifica- 
mente rigoroso, queste diverse misure dovrebbero presentare una correlazione 
molto elevata. Ora, benché i controlli effettuati indichino un certo numero di 
correlazioni elevate (per esempio, fra la frequenza delle risposte e la loro am- 
piezza), gli esempi contrari (correlazioni nulle) sono purtroppo molto frequenti. 
Ciò deve indurre alla massima cautela nell’estrapolare risultati sperimentali ad 
altre situazioni, per esempio in vista di un’applicazione. 


4. La natura dell’apprendimento. 


Come ogni classificazione, la tipologia dell’apprendimento è necessariamente 
arbitraria e, di conseguenza, poco soddisfacente. Ci si atterrà qui alla classifi- 
cazione proposta da Robert M. Gagné [1965, pp. 32 sgg.], che distingue otto 
categorie ordinate dalla più semplice alla più complessa. 

a) Nell’apprendimento di un segnale, il soggetto risponde in modo glo- 
bale e diffuso alla presenza di un segnale. Le risposte di orientamento (nella 
misura in cui non siano innate) sono apprendimenti di questo genere: il soggetto 
impara a rispondere a un segnale qualsiasi con un’attenzione diffusa e una vigi- 
lanza accresciuta. I condizionamenti classici appartengono alla stessa catego- 
ria, dal momento che il soggetto non impara un comportamento nuovo, bensi 
a reagire mediante un comportamento preesistente (riflesso) a un segnale nuovo 
(stimolo condizionale) (si noti che la risposta a uno stimolo condizionale — ri- 
sposta condizionata — non è del tutto identica al riflesso: essa è generalmente 
più debole e viene data con tempi di latenza ineguali, il che fa supporre che si 
tratti di uno stadio preliminare o di una variante indebolita del riflesso). 

b) L’apprendimento stimolo-risposta consiste nello stabilire una correla- 
zione fra un dato stimolo e una data risposta (relazione S-R). Un cane che sa 
dare la zampa è un eccellente esempio di questo tipo di apprendimento: allo 
stimolo «da’-la-zampa» il cane reagisce tendendo la zampa anteriore al suo in- 
terlocutore. La tecnica di addestramento che consiste nel prendere la zampa 
del cane mentre si produce lo stimolo, e nell’indebolire quindi progressivamen- 
te l’agevolamento iniziale finché il cane non sappia reagire da solo in modo ap- 
propriato, è un esempio di shaping. 

c) L'apprendimento per concatenazione consiste nel combinare, ordinan- 
dole in successione, due o più sequenze stimolo-risposta. All’inizio di tale con- 
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catenazione, ogni risposta R; dev'essere preceduta dal proprio stimolo specifi- 
co S;, ma in seguito la contiguità temporale della penultima risposta R; e di 
S; può far si che l'emissione di R; conduca automaticamente a R; senza che 
sia indispensabile la presenza di S;. 

d) Le associazioni verbali sono dei tipi di apprendimento per concatena- 
zione che riguardano specificamente il linguaggio. La particolarità di queste 
concatenazioni consiste nel fatto che possono essere in parte interiorizzate. 
Ciò significa che il passaggio da S; a Rx non corrisponde necessariamente a 
una successione di azioni osservabili ma può avvenire attraverso una serie di 
risposte interne. 

e) Nell’apprendimento per discriminazione multipla, il soggetto impara 
una serie di correlazioni stimolo-risposta (S-R) in cui tuttavia i diversi S possono 
essere più o meno simili, col rischio, dunque, che si producano interferenze 
fra le correlazioni stabilite. Un apprendimento di questo tipo è per esempio 
quello praticato da molti bambini e che consiste nel conoscere tutte le marche 
e tutti i modelli di automobili, e nel distinguerle correttamente. Questa perfor- 
mance è notevole non solo perché la maggioranza dei bambini è in grado di 
realizzarla praticamente senza aiuto da parte dell'ambiente sociale (e senza 
alcuna pressione), ma soprattutto perché il soggetto seleziona da solo le pecu- 
liarità di ogni stimolo che consentono un’identificazione univoca. 

f) L'apprendimento di concetti consiste nello sviluppare la capacità di dare 
una risposta unica a una classe di stimoli che possono essere molto diversi. 
Finché si tratta d’identificare una proprietà particolare (quadrato, rosso) le 
cose appaiono relativamente semplici: il soggetto impara dando la medesima 
risposta ai molteplici oggetti che presentano la proprietà richiesta (pratica- 
mente, il concetto viene acquisito tramite una definizione per estensione). Il 
processo sembra più complesso per quanto riguarda i concetti di tipo relazio- 
nale (essere « fra», essere «in mezzo», essere «su»), ma di fatto anche in questo 
caso il concetto viene stabilito attraverso il confronto con un gran numero di 
situazioni diverse. I concetti relazionali relativi («a sinistra di») sono, a quanto 
pare, molto difficili da acquisire e nel nostro tipo di civiltà i bambini impie- 
gano anni prima di padroneggiarli completamente. Nell’apprendimento umano 
è possibile, a partire da un certo livello di sviluppo, completare l’apprendi- 
mento dei concetti realizzato per enumerazione di casi particolari (vale a dire 
la definizione per estensione del concetto) con l’elucidazione del principio ge- 
nerale del concetto (definizione per comprensione: un quadrato è una figura 
geometrica chiusa composta da quattro segmenti di uguale lunghezza uniti ad 
angolo retto). Questo procedimento permette di abbreviare i tempi dell’ap- 
prendimento e di semplificarne la procedura. Tuttavia l'efficacia molto relativa 
dell’insegnamento tradizionale, ove si applichi normalmente questo metodo, 
è indicativa dei suoi limiti a livello dell’apprendimento nel bambino. 

£) L'apprendimento di principî consiste nel combinare e nell’applicare due 
o più concetti. Questa combinazione può essere attuata sotto forma d’implica- 
zioni (dato A, ne consegue B; dove A e B sono delle proposizioni o dei concetti), 
di regole generali (XA+XB=X(A+B)), ecc. Nella misura in cui è effettiva- 
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mente acquisito, un principio non si riduce semplicemente a un enunciato ver- 
bale (come accade, anche in questo caso, troppo spesso nell’insegnamento tra- 
dizionale). La padronanza del principio è connessa alla padronanza delle ap- 
plicazioni cui esso dà luogo, il che implica una controversa problematica pe- 
dagogica: se cioè si debba enunciare il principio in termini generali prima di 
esemplificarlo in una serie di esercizi, o se esso debba essere scoperto indutti- 
vamente dal bambino a partire da situazioni concretamente sperimentate. L’e- 
sigenza di realizzare una forma efficace d’insegnamento sembrerebbe consigliare 
la prima soluzione, ma quella di un insegnamento che stimoli l'autonomia in- 
tellettuale del bambino impone tuttavia la seconda. 

4) L'apprendimento della risoluzione di problemi si verifica quando il 
soggetto, trovandosi in una situazione nuova; vuole raggiungere un obiettivo 
senza però disporre di procedimenti precostituiti per riuscirci. Il soggetto è 
allora indotto, mediante un procedimento fondato sul ragionamento o sul pen- 
siero, a combinare vari principî al fine di ottenere un dato effetto. Esso deve 
evidentemente disporre di una certa esperienza, benché talvolta questa possa 
anche rappresentare un ostacolo: invece di cercare i mezzi adeguati al problema 
posto, il soggetto può infatti essere tentato (senza necessariamente rendersene 
conto) di applicare dei procedimenti standard che non sempre permettono di 
raggiungere lo scopo desiderato, almeno per la via più breve. 


5. Le grandi leggi dell’apprendimento. 


Come si è visto, esiste una grandissima varietà di situazioni e di tipi di 
apprendimento possibili: non stupirà dunque che i risultati disponibili si ri- 
velino abbastanza eterogenei e rendano relativamente difficoltosa la formula- 
zione di enunciati a carattere generale. Esiste tuttavia un certo numero di ri- 
sultati convergenti che possono essere utilmente espressi sotto forma di leggi 
generali dell’apprendimento. Se ne elencheranno alcune. 

a) L’apprendimento risulta più efficace quando il soggetto è motivato ad ap- 
prendere. Nella pratica, è sempre utile che il soggetto possa sapere, per quanto 
possibile, ciò che-ci si attende da lui, ciò che dovrebbe fare. Tale preparazione 
è difficile, se non impossibile, con gli animali; con dei soggetti umani, invece, 
le istruzioni, una serie d’informazioni preliminari o un primo contatto infor- 
male servono a soddisfare questa esigenza, non solo al fine di motivare il sog- 
getto, ma anche — se necessario — di liberarlo dall’angoscia. 

b) È più facile apprendere compiti comprensibili che non compiti incomprensi- 
bili. Benché tale principio possa sembrare banale, l’esperienza mostra tuttavia 
ch’esso è frequentemente trascurato nella ricerca scientifica, come dimostra 
chiaramente — nonostante le ragioni che possono giustificarne l’uso (precisione, 
materiale equivalente per tutti i soggetti) — l'abitudine estremamente diffusa 
di servirsi di materiali verbali o grafici sprovvisti di qualsiasi significato, ecc. 

c) Il rinforzo 0 un'informazione sulla qualità del comportamento migliorano 
l'apprendimento. Si è già illustrata la nozione di rinforzo: si tratta di produrre 
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una «conseguenza» gradita al soggetto quando esso fornisca la risposta o il 
comportamento voluto. Tale conseguenza può essere piacevole perché permette 
al soggetto di soddisfare un bisogno elementare (fame, sete) o secondario (con- 
gratulazioni), ma anche perché gl’indica che «è sulla buona strada». A questo 
livello, il rinforzo non è più semplicemente una ricompensa, ma si trasforma 
in un’informazione «di ritorno» (feedback) fornita al soggetto che può dunque 
sapere in quale misura il suo comportamento corrisponde a quello richiesto. 
Nell’ambito dell’interazione sociale, quindi, termini come «bene», «esatto », 
«O.K.>, ecc. non costituiscono soltanto una ricompensa, ma rappresentano an- 
che una valutazione pseudoquantitativa della qualità della performance. 

Certe teorie dell’apprendimento interpretano l’azione di ritorno come un 
semplice rinforzo a livello affettivo o fisiologico: il rinforzo soddisfa dei bisogni 
biologici o sociali del soggetto che, di conseguenza, tenderà, quando si trova 
in stato di bisogno, a ripetere attività che si sono dimostrate soddisfacenti. Altri 
teorici, invece, insistono non a torto (almeno per quanto concerne l’apprendi- 
mento umano) sul carattere cognitivo dell’azione di ritorno: il soggetto è in- 
formato sulla qualità della sua esecuzione e ciò gli permette di mantenerla 
e, in seguito, di migliorarla. In numerosi casi di apprendimento umano, € 
particolarmente nell’apprendimento delle coordinazioni senso-motorie, è sta- 
to possibile dimostrare che, senza feedback, esso risulta debole o addirittura 
nullo. 

In linea generale, il rinforzo o il feedback devono seguire immediatamente 
la performance voluta, in modo da confermare la correlazione che il soggetto 
stabilisce fra la propria performance e la conseguenza che ne deriva. Tuttavia, più 
un organismo è differenziato, più sarà in grado di accettare uno scarto tempo- 
rale fra la performance e la ricompensa e, infine, diventerà persino capace di 
capitalizzare (in senso proprio. e figurato) le ricompense. 

d) L’apprendimento attivo è più efficace di quello passivo. Il sogno, in appa- 
renza utopico, di poter apprendere dormendo è realizzabile praticamente. L’ip- 
nopedia presenta tuttavia due grossi inconvenienti che ne inficiano l’utilità: 
da un lato, il soggetto riposa relativamente male mentre subisce un apprendi- 
mento (per esempio, mediante un apparecchio posto sotto il cuscino); dall’al- 
tro, l'apprendimento risulta poco efficace. Tutte le ricerche tendono infatti a 
dimostrare che i soggetti imparano in modo decisamente migliore quando par- 
tecipano attivamente al processo di apprendimento che non quando subiscono 
passivamente un insegnamento. Tale osservazione conferma le critiche mosse 
di solito all’insegnamento tradizionale, fondato sulla lezione cattedratica, che 
si rivela poco efficace e spiega il basso rendimento degli allievi. Viceversa, i 
metodi di apprendimento in cui il soggetto partecipa attivamente all’acquisi- 
zione di conoscenze e comportamenti nuovi (nuova pedagogia, scuola attiva, 
ecc.) richiedono una vasta preparazione da parte del maestro e insegnanti mol- 
to qualificati, che siano in grado di seguire i soggetti attraverso i meandri dei 
loro procedimenti, nonché capaci, in particolare, di tollerare una certa ambi- 
guità nell’apprendimento, finché i comportamenti non si siano completamente 
stabilizzati. 
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e) L’importanza dell'esercizio per buona parte dei processi di apprendimento 
è indiscussa. La difficoltà di gestire correttamente l’esercizio consiste nel fatto 
che, molto spesso, esso è ripetitivo e risulta pertanto noioso: il soggetto non è 
più motivato. Inoltre, l'esercizio può condurre ad una stereotipia del compor- 
tamento che, più tardi, impedirà nuovi apprendimenti (in particolare, esso osta- 
cola il transfert dell’apprendimento, vale a dire l'applicazione di un compor- 
tamento acquisito a situazioni nuove). Per tali ragioni (e soprattutto nell’am- 
bito dell’apprendimento umano), appare non solo legittimo, ma addirittura 
necessario proporre al soggetto situazioni di esercizio variate. Tenuto conto 
del fatto che l'apprendimento graduale è in genere più efficace di quello con- 
centrato (cfr. il punto f), sembra, del resto, preferibile sottoporre il soggetto a 
numerose, brevi sedute di esercizio, piuttosto che costringerlo a subire un’unica, 
lunga fase di addestramento. 

f) L'apprendimento graduale è più efficace di quello concentrato. Il tempo desti- 
nato all’apprendimento può essere gestito in diversi modi: si può organizzare 
un’unica seduta di apprendimento oppure suddividere la durata totale in un 
certo numero di unità più brevi. In genere, l'apprendimento graduale si rivela 
più efficace dell’apprendimento concentrato: il soggetto non ha il tempo né di 
stancarsi (il che spesso porta ad un peggioramento del rendimento), né di anno- 
iarsi. Le minime perdite di rendimento fra una seduta e l’altra sono abbondante- 
mente compensate dal fatto che il soggetto non raggiunge mai, in tutto il corso 
dell’apprendimento, il livello massimo oltre il quale non progredisce più (fig. 1, 
fase c). Tuttavia, quando si procede ad apprendimenti relativamente complessi 
(apprendimenti di principî o risoluzione di problemi), è necessario che l’appren- 
dimento graduale non si trasformi in apprendimento dispersivo: ad ogni seduta, 
il soggetto deve avere la possibilità ed il tempo di riadattarsi alla situazione (fig. 
1, fase a) prima di passare ad un apprendimento effettivo ed efficace (fig. 1, fase 
b). Per ottenere il massimo dell’apprendimento, è quindi opportuno organizzare 
sedute di lunghezza ottimale. Tale lunghezza dipende dai tipi di apprendimen- 
to previsti e dalle situazioni. Nei processi di apprendimento del tipo «tutto 0 
nulla » (fig. 2), procedere per sedute successive non è necessariamente un metodo 
appropriato: il soggetto che ha appreso (e compreso) non impara più nulla, men- 
tre le interruzioni successive potranno eventualmente costituire uno svantaggio 
per chi non ha ancora appreso. 

g) L'apprendimento di una totalità è più efficace dell’apprendimento sequen- 
ziale delle parti che costituiscono il tutto. Tale principio non sembra tuttavia 
applicabile agli apprendimenti per concatenazione o discriminazioni multiple. 
In questi casi, è necessario che il soggetto impari a dominare le varie correlazio- 
ni stimolo-risposta prima di passare ad articolazioni più estese. Negli appren- 
dimenti più complessi sembra invece importante fornire al soggetto una co- 
noscenza globale dell'ambito in cui si effettua l'apprendimento, affinché cono- 
sca esattamente la sua posizione (applicazione della legge di apprendimento 8). 
Tale esigenza trova la sua migliore esemplificazione nel principio del sergen- 
te maggiore: «In un primo tempo gli dico quello che sto per dirgli; poi gli 
dico quello che devo dirgli; e, infine, gli dico quel che gli ho detto». Gli schemi, 
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gl’indici, ecc. svolgono esattamente la stessa funzione di orientamento del sog- 
getto. 

L’applicazione coerente di questo principio potrebbe condurre ad una ri- 
formulazione dei piani di studio, riformulazione che del resto va nel senso delle 
esigenze pedagogiche espresse dalla psicologia dell’infanzia e dalla psicologia 
genetica. Alla concezione lineare dei programmi dovrebbe subentrare una 
concezione a spirale o a vite ove l’unità dei vari ambiti cognitivi non sia compro- 
messa e il progresso dell’insegnamento consista nel ritornare sugli stessi am- 
biti ad un livello più particolareggiato e più approfondito. 

h) Il discorso su un dato ambito cognitivo non ne facilita in misura apprezza- 
bile l'apprendimento. In particolare, la concezione classica dell’apprendimento 
scolastico parte dall’idea che esiste un sapere precostituito che dev'essere tra- 
smesso agli allievi. In questo caso, si è fortemente tentati di «esporre» tale 
ambito attraverso un discorso verbale accompagnato, eventualmente, da di- 
mostrazioni o concretizzazioni di concetti astratti. Analogamente, numerosi 
apprendimenti di tipo senso-motorio (per esempio quello dello sci) possono 
esser fatti oggetto di verbalizzazioni più o meno complesse. L'esperienza di- 
mostra tuttavia che l'apprendimento non ne risulta migliorato in misura ap- 
prezzabile. L'essenziale, per il soggetto, è produrre i comportamenti che gli 
si vuole insegnare (o ch’egli vuole acquisire), e non subire un discorso su tali 
comportamenti. Questa legge presenta evidenti connessioni con quella di cui 
al punto d), circa l'apprendimento attivo e quello passivo, ma essa sottolinea 
più specificamente le carenze del linguaggio quando esso pretenda di sosti- 
tuirsi all’apprendimento effettivo. 


6. Il transfert. 


Si parla di transfert allorché l’apprendimento di un comportamento è con- 
dizionato da un apprendimento anteriore di tipo diverso. L'influenza dell’ap- 
prendimento anteriore può consistere in una facilitazione (transfert positivo) o 
in una inibizione (transfert negativo, inibizione proattiva o retroattiva: il con- 
cetto d’inibizione proattiva definisce l'influenza di un apprendimento A su un 
apprendimento B, mentre quello d’inibizione retroattiva designa l'influenza di 
un apprendimento B sulla performance dell’apprendimento A, dunque l’azione 
di ritorno). 

a) La quantità e la natura (positiva o negativa) del transfert dipendono dalla 
somiglianza fra gli apprendimenti A e B, a sua volta determinata dalle somi- 
glianze fra le situazioni sperimentali (S4 e Sp) e le risposte richieste (R, e Rpg). 
Benché la nozione di somiglianza sia evidentemente molto difficile da definire 
(e soprattutto da rendere operativa), si ammettono generalmente le seguenti 
relazioni fra gli apprendimenti. Se le situazioni e le risposte presentano forti 
somiglianze, il transfert è positivo. Se le situazioni e le risposte sono molto di- 
verse, il transfert — in teoria nullo — è leggermente positivo, in quanto ogni ap- 
prendimento permette di «apprendere ad apprendere», contribuendo quindi 
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alla formazione di learning sets. Se Ri e Ry si somigliano o sono identiche, il 
transfert è in genere positivo e ciò quanto più forti sono le analogie fra S, e 
Sx. Se invece Sy e Sy si somigliano, ma R, e Rx sono diverse, sembra che il 
soggetto sia costretto a realizzare un apprendimento del tutto nuovo (o persino, 
di fatto, un disapprendimento di A, cui fa seguito l'apprendimento di B) e il 
transfert è negativo. Tale inibizione è tanto più accentuata quanto più R, e 
Ry si presentano diverse o addirittura opposte. 

5) Mentre l'insegnamento classico mirava essenzialmente a trasmettere delle 
conoscenze già consacrate in forma esemplare e immediatamente applicabile 
(donde l’insistenza sulla regola del tre, sui calcoli di alligazione, delle propor- 
zioni, degli interessi, delle percentuali intesi come tecniche indipendenti, aven- 
ti ciascuna il proprio ambito di applicazione specifica, benché sostanzialmente 
la forma dei problemi sia sempre la stessa), l'insegnamento contemporaneo si 
propone sempre più di far apprendere e far scoprire ai bambini dei meccanismi 
fondamentali di risoluzione di problemi che potranno poi essere applicati ad 
altre, e soprattutto a nuove situazioni. 

Questo orientamento suscita tuttavia gravi difficoltà. Si è appena detto, 
infatti, che il transfert è elevato solo nel caso in cui S, e Sp, R4 e Rr sono pra- 
ticamente identici. Ora, nell’insegnamento classico, questa condizione veniva 
realizzata praticamente nella misura in cui l’insegnamento scolare prefigurava 
(o si credeva prefigurasse) i problemi della «vita quotidiana», mentre l’inse- 
gnamento contemporaneo esige che la situazione di transfert sia diversa e su- 
periore alla situazione di apprendimento originaria. È necessario quindi chie- 
dersi quali siano le condizioni per realizzare un transfert positivo massimo. 

c) Oltre alla necessità che le situazioni di apprendimento e quelle di trans- 
fert siano simili, si possono enunciare le quattro condizioni seguenti: 1) Per- 
mettere al soggetto un’esperienza approfondita (ma non stereotipata) della si- 
tuazione di apprendimento. 2) Realizzare l'apprendimento iniziale a partire 
da un gran numero di situazioni diverse (nella didattica classica, ciò significa 
ricorrere ad un gran numero di esempi). 3) Identificare o «etichettare» ciò che 
è importante o difficile. 4) Assicurarsi che i principî generali siano ben assimi- 
lati prima di esigere un transfert elevato, il che implica non solo un esercizio 
sufficiente ma anche, soprattutto, la capacità del soggetto a esplicitare i prin- 
cipî che sottendono le sue attività. È proprio questa esplicitazione attiva che 
sembra rendere possibile al soggetto l’astrazione di principî che siano al tempo 
stesso generali e differenziati. 

d) L’esplicitazione dei principî generali dell’apprendimento (o, nel caso in 
questione, del lavoro intellettuale) sembra non solo favorire la conoscenza dei 
processi d’apprendimento, ma anche essere trasferibile all’apprendimento del 
soggetto stesso. Le esperienze in cui si spiegano ai soggetti le modalità e i mec- 
canismi di apprendimento (leggi dell’apprendimento, principî del transfert, 
ecc.) portano generalmente a risultati migliori di quelli conseguiti nelle espe- 
riehze in cui ci si limita ad imporre ai soggetti un apprendimento più o meno 
meccanico. Analoga influenza positiva sembra avere l’esplicitazione delle tec- 
niche generali del lavoro intellettuale (riassumere un testo, fare un indice, ela- 
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borare uno schema verbale o grafico di un contenuto dato, ecc.). Cosî, per 
esempio, molti studenti ignorano quale sia il momento migliore per ripassare 
un’ultima volta un contenuto destinato ad essere oggetto d’esame: la tecnica 
migliore non consiste nel ripassare immediatamente prima dell'esame, ma la 
sera prima, frapponendo una notte di riposo fra il ripasso e l'esame. Simili re- 
gole possono sembrare banali e di semplice buon senso: ma la loro efficacia è 
confermata dalla sperimentazione. 


7. L’oblio. 


Non si hanno finora dati molto consistenti sull’oblio o perdita di un ap- 
prendimento; è evidente però che tale fenomeno esiste e ch’esso può avere 
origini diverse. 

a) Una correlazione S-R può sparire per estinzione, vale a dire che la ri- 
sposta R alla situazione S non è pit rinforzata, il che conduce progressivamente 
alla distruzione della correlazione stabilita in precedenza. Un condizionamento 
classico (riflesso condizionato) può essere disimparato nel medesimo modo: la 
correlazione S,-R, si dimostra generalmente poco stabile se S; non viene più 
presentata al soggetto. 

b) L’inibizione retroattiva è un altro meccanismo che permette di compren- 
dere certi casi di oblio. In effetti, non solo l'apprendimento di un compito B 
può essere facilitato o perturbato da un apprendimento preventivo A, ma 
quest’ultimo può a sua volta essere distrutto in maniera più o meno ampia 
dall’apprendimento B. 

c) Infine (ed è il caso di buona parte degli apprendimenti umani) sembra 
che una parte dell’oblio sia dovuta semplicemente alla scomparsa della traccia 
mnemonica nel cervello del soggetto. Non è chiaro tuttavia se la scomparsa della 
traccia sia dovuta ad una sorta di passaggio del ricordo in una regione non rag- 
giungibile dal pensiero cosciente; se sia dovuta, insomma, a un apprendimento 
incompleto, o se si tratti effettivamente di una scomparsa pura e semplice. 

Per quanto riguarda l'apprendimento verbale e motorio nell'uomo, è pos- 
sibile dimostrare che il sovrapprendimento (continuazione dell’addestramento 
anche quando il soggetto ha raggiunto il livello massimo di performance) per- 
mette di consolidare la ritenzione o di facilitare il riapprendimento dopo l'oblio. 


8. Le teorie dell’apprendimento. 


Ovviamente, numerosi ricercatori hanno tentato di fare la sintesi dell’in- 
sieme o almeno di un sottoinsieme dei dati disponibili sull’apprendimento. 
Queste teorie rispondono ad esigenze diverse: descrizione, spiegazione, previ- 
sione, controllo del comportamento, ed è questa una delle ragioni principali 
per cui non esiste una convergenza necessaria fra di esse. Per di più, le teorie 
riflettono generalmente le concezioni dei loro autori sugli organismi viventi e, 
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in particolare, sull'uomo. Esse rispecchiano anche gli sforzi della psicologia 
del xx secolo per diventare una scienza autonoma e obiettiva, svincolandosi 
dalla retorica della costruzione razionale fondata su dati empirici. Si può sta- 
bilire a grandi linee una distinzione fra i seguenti quattro tipi di teorie: le teo- 
rie psicofisiologiche, le teorie formaliste, le teorie comportamentiste e le teorie 
cognitiviste. 

a) Nella costruzione di teorie psicofisiologiche dell’apprendimento, l’ac- 
cento è posto essenzialmente sui meccanismi neurofisiologici del comporta- 
mento. Di fatto, manca una teoria neurofisiologica dell’apprendimento: i dati 
disponibili concernono i meccanismi dell’attenzione e della vigilanza, l’insor- 
gere e il soddisfacimento dei bisogni (quindi il livello d’azione del rinforzo), 
l’immagazzinamento delle informazioni (memoria). Le ricerche sulla patologia 
dell’apprendimento in soggetti animali o umani dal cervello più o meno dan- 
neggiato (incidenti, malattie, ablazioni sperimentali negli animali) costituisco- 
no una fonte d’informazione supplementare. Ora, il problema cruciale di una 
neurofisiologia nell’apprendimento - l'attivazione preferenziale o l'aumento se- 
lettivo dell’efficienza di certi circuiti nervosi tramite l'apprendimento — resta per 
il momento senza risposta. 

b) Le teorie formaliste tendono ad elaborare un discorso astratto sulla dina- 
mica dei processi d'apprendimento. Quali sono le condizioni necessarie e suffi- 
cienti per passare da uno stato di non-saper-fare a un altro successivo di saper- 
fare e come avviene il passaggio? Si possono distinguere tre tipi di teorie for- 
maliste: la teoria ipotetico-deduttiva di Hull, le teorie matematiche e le teo- 
rie relative all’elaborazione dell’informazione. 

1) L'obiettivo di Hull è quello di costruire una teoria dell’apprendimento 
in senso stretto: si tratta dunque di una teoria astratta e «logica», fondata tut- 
tavia su dati empirici e tale da permettere previsioni. L’ultima versione di que- 
sta teoria [1952] comporta 17 postulati, 17 corollari e 133 teoremi che stabili- 
scono i rapporti fra le variabili indipendenti (input variables, legate alla situa- 
zione), le variabili dipendenti (output variables, legate al comportamento osser- 
vabile del soggetto) e le variabili intermedie (intervening variables, legate allo 
stato interiore, fisiologico, del soggetto e alla sua esperienza). Ecco un esempio 
(postulato 3): ogni volta che un'attività (R) è strettamente associata ad un im- 
pulso afferente di uno stimolo (S) o della sua traccia (s) e che questa associa- 
zione è strettamente legata a una rapida diminuzione dello stimolo motivazio- 
nale (Sp = bisogno, intensità del bisogno «dunque» della motivazione del sog- 
getto; Sq = anticipazione da parte del soggetto del soddisfacimento del biso- 
gno), ne risulta un aumento della tendenza di detto stimolo (S) ad evocare 
detta risposta (R). Da questo postulato deriva il corollario seguente (formazione 
delle motivazioni secondarie): quando degli stimoli neutri sono associati a più 
riprese (e in modo consistente) all’evocazione di un bisogno primario o secon- 
dario e questo bisogno (Sp) subisce una rapida diminuzione, gli stimoli in pre- 
cedenza neutri acquistano la capacità di far insorgere il bisogno; pertanto essi 
divengono le condizioni esterne di un bisogno secondario o di una motivazione. 
La teoria di Hull non è né completa né non-contraddittoria e, data la sua com- 
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plessità, non si presta senz'altro alla deduzione; si tratta tuttavia della prima 
grande teoria astratta dell’apprendimento e l’influenza di Hull sia sulla ricerca 
sia sul pensiero teorico è stata considerevole. 

2) Quanto alle teorie matematiche è opportuno cominciare col precisare 
che la matematica, in quanto scienza ausiliaria, interviene a vari livelli nella 
costruzione della scienza psicologica. Il livello abituale è quello della descri- 
zione e dell’inferenza statistica, ove un insieme di dati sperimentali vengono 
riassunti mediante parametri descrittivi, dopo di che si tenta di determinare 
in quale misura i risultati ottenuti siano dovuti ad un effetto sistematico e in 
quale misura potrebbero invece essere attribuiti a variazioni accidentali. Nello 
studio dei processi di apprendimento, questo livello interviene continuamen- 
te per l’analisi dei dati. Ad un livello superiore, si ricorre ai linguaggi formali 
per costruire un modello astratto dei processi stessi (vale a dire una rappresen- 
tazione schematica che permetta la descrizione rigorosa dei processi, la previ- 
sione dei nuovi risultati e, in certa misura, la spiegazione dei processi’ consi- 
derati). Il modello che si ottiene non è una teoria, la teoria non è matematica: 
il linguaggio formale e il modello sono i mezzi che permettono di formulare la 
teoria. 

Si prenda un esempio molto semplice: in una situazione di apprendimento 
in cui il soggetto può rispondere con x o con y, la probabilità della risposta x 
all'ennesima prova è P,. Il soggetto risponde ad ogni prova e gli viene dato 
un rinforzo qualsiasi. Se il rinforzo j viene presentato per x all'ennesima prova 
e il soggetto risponde, la probabilità della risposta x all'ennesima prova +1 
sarà Pn41=@;Pn+b;, dove i parametri a; e è; specificano se p aumenta o dimi- 
nuisce. La nuova probabilità è dunque una funzione lineare della probabilità 
precedente, il che permette, mediante la scelta appropriata di 4; e d;, di preve- 
dere l’evoluzione del comportamento del soggetto. Approcci del genere, che 
mettono capo di solito a modelli locali abbastanza precisi, ma piuttosto com- 
plessi, sono stati utilizzati per costruire il modello di tipi di apprendimento 
quali la discriminazione, l’evitamento, l'apprendimento verbale, la generaliz- 
zazione degli stimoli, ecc. 

3) Le teorie incentrate sull’elaborazione dell’informazione da parte del 
soggetto consistono praticamente in programmi centralizzati che permettono 
esecuzioni strutturalmente e funzionalmente simili al comportamento degli or- 
ganismi viventi e, nel caso in questione, capaci di evolvere in funzione del tem- 
po sfruttando, per esempio, l’esperienza passata. Se non ci si limita a giocare 
col calcolatore, realizzando programmi che funzionano e basta, si tratta di pro- 
durre dei programmi il cui funzionamento non sia troppo diverso dal compor- 
tamento degli organismi che si cerca di «simulare». Esiste un certo numero di 
programmi dedicati ai problemi della psicologia cognitiva (risoluzione di pro- 
blemi, discriminazione percettiva, dimostrazione di teoremi, ecc.) e qualche 
programma di apprendimento in senso stretto (apprendimento verbale, ap- 
prendimento o formazione di concetti, apprendimento di leggi semplici, ecc.). 
Il vantaggio di questi programmi è quello di permettere il passaggio dal lavoro 
necessariamente analitico della ricerca sperimentale a una sintesi funzionale, 
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se formulata in modo corretto. D'altra parte, proprio grazie a questo tipo di 
simulazioni si comincia, sia pur lentamente, a capire i meccanismi del pensiero 
superiore. 

c) Le teorie comportamentiste dell’apprendimento mirano essenzialmente 
a mettere in evidenza i rapporti fra la situazione, il rinforzo e il comportamento 
del soggetto. Il comportamento R appare cosi funzione della situazione e del 
rinforzo: R=f (stimolo, rinforzo). Il condizionamento classico di Pavlov [1938] 
e di Watson {[1914; 1919], il condizionamento strumentale e operante (Skinner 
[1938]) sono esempi tipici di teorie comportamentiste. Queste teorie non richie- 
dono né il ricorso alla riduzione psicofisiologica, né il passaggio alla formalizza- 
zione; esse tentano di spiegare col maggior rigore possibile il fenomeno dell’ap- 
prendimento evitando al massimo il riferimento alla «coscienza» del soggetto 
(questo concetto, come d’altronde tutti quelli relativi agli stati interiori, e dun- 
que soggettivi, è escluso dal sistema concettuale e dalla terminologia comporta- 
mentista). 

Questo tipo d'impostazione permette di elaborare numerose interpreta- 
zioni del comportamento. Si prenda ad esempio la creazione di un comporta- 
mento nevrotico sperimentale: s’insegna ad un animale a rispondere a S' con 
R' e a S” con R'; in seguito, si modificano progressivamente S' e S' (inizial- 
mente diversi) rendendoli sempre più simili (S'=S"), il che produce nell’ani- 
male l'incapacità di decidere fra R' e R'. Finché S' e S' richiedono risposte 
relativamente simili questa incapacità non è grave, ma quando S' implica una 
risposta di avvicinamento e S' una risposta di evitamento l’animale si trova in 
una situazione non molto diversa da certi stati nevrotici umani di cui si cono- 
scono male le origini. 

D'altra parte, proprio a partire da queste teorie comportamentiste sono stati 
formulati i criteri delle terapie del comportamento fondate sulla applicazione 
dei principî di rinforzo, estinzione, ecc. al trattamento dei disordini e delle 
insufficienze del comportamento stesso. Sono possibili vari tipi di approccio: 
un comportamento patologico viene disappreso per estinzione, dei comporta- 
menti positivi vengono appresi sulla base del rinforzo positivo, ecc. 

Il principio che sta alla base delle teorie comportamentiste — come d’al- 
tronde anche degli elementi teorici formulati da Thorndike [1913] fin dall’inizio 
del secolo — è l’associazione, cioè la creazione di una correlazione (associativa) 
fra un S e un R inizialmente indipendenti. L'obiettivo è evidentemente quello 
di formulare le leggi che reggono la formazione di queste correlazioni. Di con- 
seguenza, si troverà generalmente un enunciato sul ruolo della motivazione (e 
del rinforzo) nell’apprendimento, enunciato che sottolinea l’origine biologica 
della motivazione (bisogni fisiologici) a scapito di motivazioni pit « psicologiche» 
(interesse, curiosità) per una ragione molto semplice: i bisogni fisiologici posso- 
no essere misurati (per esempio affamando l’animale), mentre quelli psicologici 
hanno connotazioni tipicamente mentaliste rifiutate dai primi comportamenti- 
sti; è difficile infatti oggettivarle o misurarle. La ricerca neocomportamentista 
mostra tuttavia che motivazioni di questo tipo non solo esistono ma sono molto 
potenti: una scimmia accetterà per esempio di compiere un’attività notevole per 
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avere il privilegio di guardare un trenino elettrico o un pubblico di studenti che 
segue una lezione. 

d) Le teorie cognitiviste dell’apprendimento (Tolman [1932], psicologia del- 
la forma) non negano l’importanza della motivazione, ma si oppongono ad un’in- 
terpretazione «meccanicista » dell’apprendimento quale viene descritto dai com- 
portamentisti. Apprendere non significa semplicemente stabilire correlazioni 
di tipo S-R, ma inserire dei comportamenti in un’organizzazione più globale 
dell’universo del soggetto. Esso procede ad un'articolazione cognitiva del pro- 
prio universo cui assimila i comportamenti recentemente appresi: nell’appren- 
dimento di un labirinto, l’animale non si limita ad imparare la sequenza dei 
movimenti che lo conducono all’uscita, ma impara il luogo in cui si trova il 
rinforzo e sviluppa una rappresentazione interna del labirinto che gli permette, 
in caso di necessità, di utilizzare scorciatoie o deviazioni se la via consueta ri- 
sulta sbarrata. Analogamente, l'apprendimento del tipo «tutto o niente » sembra 
attestare una comprensione della situazione di cui un modello comportamenti- 
sta non riesce a dar conto: a quanto pare, il soggetto dispone della capacità di 
differenziare gli elementi del proprio campo percettivo ‘e di ristrutturarli in 
funzione dei problemi posti. 

e) In conclusione, è lecito chiedersi se la comprensione immediata in quanto 
modalità di apprendimento sia intrinsecamente contraddittoria con l’apprendi- 
mento per prove ed errori; donde il problema più generale della contraddizione 
o della complementarità fra le teorie psicologiche dell’apprendimento (teorie 
comportamentiste e cognitiviste). A prima vista queste teorie sono effettivamen- 
te contraddittorie: da una parte, il soggetto viene descritto come un complesso 
biologico che apprende solo per soddisfare dei bisogni elementari, e il cui ap- 
prendimento ha una base puramente meccanica fondata sul costituirsi di correla- 
zioni od associazioni fra situazioni e risposte. La scoperta della risposta «buona» 
dipende da una serie di prove e di errori, finché il soggetto non trovi la risposta 
che lo conduce alla ricompensa. Dall'altra, il soggetto appare come un organi- 
smo molto più complesso, capace di articolare e di organizzare sul piano di una 
certa forma di conoscenza l’universo nel quale si muove, capace di comprendere 
i rapporti fra lo scopo perseguito e 1 mezzi di cui dispone. 

In realtà, ci si può chiedere se le varie forme di apprendimento non dipen- 
dano in certa misura dal livello di sviluppo (ontogenetico e filogenetico) dei 
soggetti studiati. Se si prende ad esempio l’uomo, si constata infatti che il neo- 
nato è suscettibile di due sole forme di apprendimento, il condizionamento 
classico ed il condizionamento strumentale, che sono praticamente possibili 
fin dalla nascita (e persino un po’ prima). Per contro, gli apprendimenti che 
necessitano la comprensione non sembrano comparire prima della fine dello 
sviluppo senso-motorio, cioè verso un anno e mezzo / due anni. Questa con- 
statazione, ampiamente confermata dalla psicologia infantile, collima con la 
gerarchia dei vari tipi di apprendimento elaborata da Gagné [1965] e consente 
di prevedere a lungo termine l’emergere di una teoria psicologica unitaria del- 
l'apprendimento. [R. D.]. 
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La base più plastica dell'adattamento dell’organismo umano o animale alle varia- 
zioni ambientali (cfr. ambiente), al di là delle semplici reazioni istintive (cfr. innato/ 
acquisito e istinto/apprendimento), è costituita dall’apprendimento, ossia dalla capa- 
cità di modificare in modo più o meno permanente il comportamento in base all’espe- 
rienza (cfr. empiria/esperienza). In questo l’apprendimento va distinto dallo sviluppo 
(cfr. sviluppo/morfogenesi) e dall’invecchiamento, processi affini ma di natura di- 
versa. Lo studio della dinamica dei processi di apprendimento — dai più semplici, quali 
l’assuefazione, il condizionamento classico e quello strumentale, ai più complessi, co- 
me la coordinazione senso-motoria, il linguaggio, la risoluzione di problemi — deve tenere 
conto di molteplici fattori, tra cui le caratteristiche dell'ambiente, le condizioni di speri- 
mentazione (cfr. esperimento), la motivazione (cfr. emozione/motivazione) e le 
potenzialità intellettive (cfr. mente, quoziente intellettuale) del soggetto. In posizione 
centrale si colloca la problematica dell'educazione dei giovani e della pedagogia (cfr. 
insegnamento) induttiva o passiva (cfr. induzione/deduzione). Il tentativo di sinte- 
tizzare i dati disponibili sull’apprendimento ha portato alla formulazione di diversi 
tipi di teorie: psicofisiologiche, che pongono l’accento sui meccanismi neurofisiologici 
(cfr. cervello); formaliste, che tendono a elaborare un modello astratto (cfr. astratto/ 
concreto), ricorrendo alla distribuzione statistica e alle funzioni di probabilità e 
sfruttando la simulazione per costruire un programma centralizzato ; comportamenti- 
ste, che si preoccupano dei rapporti tra situazione, rinforzo e comportamento; cogniti- 
viste, che riconoscono all’organismo la facoltà di articolare e organizzare in modo cogni- 
tivo (cfr. cognizione) l’universo che lo circonda. 
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1. Introduzione. 


1.1. La problematica. 


L'esistenza di ogni organismo vivente è costantemente minacciata da mo- 
dificazioni del suo ambiente esterno ed interno. Un radicale mutamento della 
temperatura ambiente, la presenza di un gas tossico nell'atmosfera, l’azione di 
corpi estranei all’interno dell'organismo o la mancanza di certe sostanze e 
molte altre situazioni possono provocare disfunzioni o persino la morte del- 
l’organismo. 

È possibile constatare, tuttavia, che gli organismi dispongono di numerosi 
mezzi che permettono loro di evitare, in una certa misura, la propria distruzione 
o la perdita di un organo; anzi, certi organismi sono in grado di anticipare 
le situazioni potenzialmente pericolose 0, quantomeno, spiacevoli e di mettere 
in atto dei meccanismi di prevenzione. 

Un animale che ha fame dispone di una informazione interna riguardo al 
proprio stato (di un uomo si direbbe che «sa» di aver fame) e può cercare del 
cibo; la reazione di difesa ad un pericolo interno è efficace se trova del cibo e 
se tale cibo soddisfa i bisogni del suo corpo. Un animale che ha freddo può riz- 
zare i peli o le piume per circondarsi di un cuscino d’aria isolante, può cercare 
rifugio in una grotta, può abbandonare l’ambiente ostile e migrare verso terre 
più accoglienti; qualora sia dotato di un'intelligenza sufficiente, può inventare 
l'abbigliamento o tentare di padroneggiare l’uso del fuoco. Quando cerca di 
attraversare ‘una strada d’intenso traffico in piena città, l’uomo dispone di pa- 
recchie strategie per evitare, nella misura del possibile, di farsi investire da 
un’dutomobile: può correre, può cercare un passaggio pedonale o regolato da 
semafori, può chiedere aiuto ad un vigile, ecc. 

In tutti questi casi, l'organismo reagisce ad una modificazione effettiva o 
potenziale del suo ambiente interno o esterno — modificazione percepita come 
spiacevole o anche pericolosa — tentando di trovare un nuovo equilibrio fra 
ambiente e organismo o all’interno dell’organismo stesso mediante un processo 
di adattamento. 


1.2. Il processo di adattamento. 


Schematicamente, si può rappresentare il processo di adattamento come una 
serie di fasi successive, da una situazione di partenza in cui l’animale è adat- 
tato, a una situazione finale in cui l'organismo è nuovamente adattato. 
| 1) L’organismo è in equilibrio rispetto al suo ambiente interno ed esterno; 
è soddisfatto, privo di bisogni; insomma, è adattato. 
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2) L'equilibrio viene infranto da un mutamento interno o esterno. L’orga- 
nismo si trova nella necessità di reperire i mezzi per riadattarsi. 

3) Si avvia un processo di regolazione al fine di ristabilire l'equilibrio. 
Coesistono più classi di processi di regolazione molto diversi tra loro: 


- un processo puramente interno, completamente automatizzato all’interno 
dell'organismo. Nel caso dell’uomo, per esempio, la regolazione della 
temperatura corporea è, entro certi limiti, automatica: il calore provoca 
la traspirazione, una modificazione della circolazione del sangue, ecc.; 

— un processo parzialmente interno, che richiede un’azione più globale del- 
l'organismo. L’uomo che ha freddo può muoversi, strofinarsi le mani, 
vestirsi di abiti più caldi, avvicinarsi ad una fonte di calore, ecc.; 

- un processo che richiede essenzialmente un'attività totale dell’organismo 
e che non può essere controllato da reazioni automatizzate. Per trovare 
una regolazione appropriata, l'organismo si vale allora dei vari mezzi 
comportamentali di cui dispone: tentativi, intelligenza pratica ed ipo- 
tetico-deduttiva, ecc.; 

- un processo di regolazione che il soggetto non è in grado di controllare 
da solo e che richiede il contributo di un agente esterno. È il caso, per 
esempio, di numerose regolazioni di cui necessitano i neonati animali o 
umani. 

4) È altresi possibile che il processo stesso di regolazione debba essere 
oggetto di una regolazione. Da un lato, non sempre avviene che l'organismo 
trovi immediatamente il processo più confacente; dall’altro, qualora anche 
sia tale, esso può condurre ad un livello che si situa al di qua o al di là dei va- 
lori richiesti dall’organismo. Infine, il processo di regolazione non porta ne- 
cessariamente ad uno stato di adattamento temporaneamente stabile, ma può 
portare soltanto ad un’oscillazione attorno ad un valore ottimale. 

5) Da ultimo, l’organismo ritrova uno stato di equilibrio, è nuovamente 
adattato. Tale nuovo equilibrio può presentarsi sotto varie forme: 

- è indistinguibile dall’equilibrio della fase 1. È questo il caso, per esem- 

pio, degli equilibri fisiologici (omeostasi); 

- è diverso dall’equilibrio della fase 1: il soggetto, non avendo potuto rag- 
giungere l'equilibrio dello stato 1, sceglie (0 è indirizzato verso) un equi- 
librio equivalente 1’. L'organismo non ne risulta tuttavia sensibilmente 
modificato; 

- l'equilibrio finale è diverso da 1 e il soggetto risulta modificato dal pro- 
cesso di regolazione: ha realizzato una forma di apprendimento, ha am- 
pliato le proprie conoscenze, ecc. 


Da questa breve analisi dei processi di adattamento conseguono numerose 
constatazioni. In primo luogo, i processi che portano dallo stato di disadatta- 
mento a quello di adattamento sono molteplici sia per la diversità delle funzioni 
comportamentali interessate sia per la ricchezza dei meccanismi che permettono 
tali processi. In secondo luogo, in relazione ad un adattamento necessario, Si 
verifica frequentemente che vengano sollecitati più sistemi dell'organismo 
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(regolazioni fisiologiche, regolazioni tramite il comportamento) e che più pro- 
cessi diversi diano luogo a risultati equivalenti. Da ultimo, si constata che 
l’adattamento non ha come unica funzione quella di assicurare il benessere o la 
sopravvivenza immediata dell’organismo, ma permette al soggetto di arricchire 
la propria esperienza e competenza, contribuendo cosi ad aumentarne le ca- 
pacità di adattamento. 


2. I meccanismi dell'adattamento. 


2.1. Problemi di linguaggio. 


Come si è visto, la nozione di adattamento si presenta per molte ragioni 
complessa, tanto più se si pensa che i vari meccanismi a cui si è accennato 
vengono studiati da specialisti che si dedicano a discipline molto diverse, im- 
pegnati nello studio di organismi o funzioni fisiologiche estremamente varie, 
che possono utilizzare linguaggi (0 almeno gerghi) scientifici diversi al punto 
che l’unificazione di questo campo della conoscenza può risultare seriamente 
compromessa. E tuttavia appare evidente l'assoluta necessità di studiare l’adat- 
tamento a livello della totalità dei meccanismi in gioco, dal momento che si 
tratta di un modo privilegiato di analizzare ciò che distingue i sistemi viventi 
da quelli non-viventi. 

Ora, paradossalmente, il coordinamento dei concetti effettuato da alcuni 
decenni a questa parte non è dovuto soltanto ai progressi della ricerca e della 
teorizzazione in biologia, fisiologia, medicina e a quelli della psicologia: esso è 
anche il frutto degli sviluppi verificatisi in campo tecnico, ove, in particolare, 
lo studio dei problemi connessi alle telecomunicazioni e all’automazione ha 
portato all'elaborazione di concetti assai prossimi a quelli utilizzati per parlare 
di adattamento. Di fatto, si è assistito alla nascita e allo sviluppo spettacolare 
di parecchie scienze nuove, caratterizzate da un elevatissimo grado di generalità, 
e dunque di astrazione, le quali, pur facendo grande uso delle matematiche, 
non sono esse stesse delle matematiche, dal momento che non si limitano a 
studiare i sistemi formali ma s’interessano ai sistemi in generale. In tale ambito, 
s’insiste soprattutto sulla comprensione dei sistemi autoregolatori o autorga- 
nizzatori. 

La teoria dell’informazione studia i problemi relativi alla trasmissione dei 
messaggi; si preoccupa cioè delle condizioni necessarie e sufficienti perché 
un’informazione (o una certa quantità d’informazione) possa essere trasmessa 
da un emittente ad un destinatario, perché il messaggio non sia distorto nel 
corso della trasmissione e gli elementi che lo costituiscono (segnali, parole, 
ecc.) siano codificati e decodificati correttamente, ecc. Benché i concetti uti- 
lizzati abbiano evidentemente una connotazione molto tecnica, com'è ovvio 
se si tiene presente che la teoria dell’informazione è scaturita essenzialmente 
dalle telecomunicazioni, essi consentono tuttavia di chiarire parecchie nozioni 
connesse al problema dell’adattamento: l'organismo deve individuare uno 
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squilibrio, l'informazione ad esso relativa dev'essere trasmessa ad un centro 
decisionale il quale a sua volta sollecita, mediante un messaggio adeguato, gli 
organi esecutivi che ristabiliscono l'equilibrio. Nel caso di organismi viventi, la 
realizzazione concreta di tale sistema, vale a dire gli organi ed il loro funziona- 
mento, non interessa la teoria dell’informazione. Si tratta invece, aspetto assai 
più importante, di completare lo studio anatomico e fisiologico degli organi con 
un’analisi dei principî organizzativi su cui si fondano l’interazione fra gli organi 
stessi e il flusso d’informazione dall’uno all’altro. 

Cost, la teoria dell’informazione contribuisce a due diversi livelli ad una 
migliore comprensione dei fenomeni di adattamento. Da un lato, essa insiste 
sul fatto che un fenomeno di adattamento è sempre un processo in cui si tratta 
di ottenere e di sfruttare una certa quantità d’informazione, in qualunque forma 
ciò accada. Dall'altro, ad un livello molto più generale, la nozione d’informa- 
zione chiarisce (in una particolare prospettiva) ciò che caratterizza i sistemi 
viventi. Mentre infatti i sistemi fisici tendono a deteriorarsi per effetto di per- 
turbazioni esterne, quelli viventi si conservano integri (sistemi statici) o, an- 
che, subiscono un'evoluzione (sistemi autoorganizzatori). Per l’organismo vi- 
vente, certe manifestazioni dell'ambiente divengono segni o segnali estrema- 
mente precisi, portatori di un significato, che inducono a precise reazioni — in 
altre parole, esiste ordine e organizzazione - mentre, per un sistema fisico, le 
manifestazioni dell'ambiente sono generalmente «incomprensibili». 

La teoria dei sistemi indaga su concetti che si ripresentano continuamente 
nell’ambito della ricerca biologica, psicologica o sociologica: organizzazione, 
totalità, differenziazione, controllo, autoregolazione, ecc. Essa tenta di formu- 
lare o di derivare le leggi e i principî su cui si fonda il funzionamento di vari 
sistemi indipendentemente dalla loro configurazione concreta. In un sistema si 
considera dunque un insieme di elementi («organi») nonché i loro rapporti e 
scambi materiali, energetici ed informazionali: cosi, per esempio, un «sistema 
sociale» è costituito di persone ed istituzioni (elementi, dal momento che le 
istituzioni possono venir considerate dei sottosistemi) che interagiscono se- 
condo modalità complesse. Un sistema può essere chiuso, vale a dire che ogni 
suo elemento è al tempo stesso emittente e recettore di interazioni, o aperto, 
vale a dire che certi elementi sono esclusivamente recettori oppure emittenti. 
Numerose regolazioni interne all'organismo possono essere rappresentate da 
sistemi chiusi, mentre le regolazioni provocate dall’ambiente esterno sul quale 
a loro volta intervengono devono essere rappresentate da sistemi aperti. La 
teoria dei sistemi occupa un posto centrale nello studio dell’adattamento nella 
misura in cui spinge il ricercatore ad identificare, all’interno del reale, le istanze 
teoricamente necessarie al buon funzionamento di un sistema suscettibile di 
adattamento. 

La cibernetica è la scienza che studia i meccanismi di controllo e di rego- 
lazione. Di conseguenza, e nella misura in cui l'adattamento può essere consi- 
derato come un insieme di meccanismi di regolazione che vanno dai più sem- 
plici ai più complessi, essa è la più importante scienza ausiliaria nello studio 
dell’adattamento. Il concetto base della cibernetica è costituito dal feedback o 
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retroazione: il controllo e la regolazione di un qualsiasi processo sono effettuati 
mediante un circuito retroattivo (feedback loop) composto da un sensore (che 
misura i valori di una o più variabili caratteristiche del processo), da un com- 
paratore (che confronta le misure ottenute con dei valori ideali) e da un rego- 
latore (che corregge, se necessario, i valori prodotti intervenendo sul processo 
stesso). La soluzione di far intervenire il regolatore dopo il sensore nell’anda- 
mento del processo sembrerebbe ovvia, ma è in realtà poco pratica: in questo 
caso bisognerebbe infatti installare un nuovo sistema di regolazione per cor- 
reggere eventualmente i valori corretti, ecc. La soluzione migliore consiste 
dunque nel porre il regolatore «a monte» del sensore, il che permette un con- 
trollo dei valori corretti da parte del sensore stesso. Da ciò deriva la nozione 
di controllo in feedback o retroattivo. Un simile circuito di regolazione può 
essere estremamente semplice: per esempio, quando la temperatura di una 
stanza è controllata da un termostato suscettibile di attivare o interrompere il 
riscaldamento sulla base di valori minimi e massimi predeterminati. Ma può 
trattarsi anche di un sistema molto complesso. La regolazione della respira- 
zione, per esempio, dipende per lo meno dalla pressione sanguigna, dal pH 
del sangue, dalla sua saturazione in CO; e O,, può essere perturbata dal meta- 
bolismo del soggetto, dall’attività muscolare volontaria (lavoro) e involontaria 
(tosse, starnuto), ecc. 

L'apporto offerto da queste teorie astratte, ma suscettibili di evidenti ap- 
plicazioni concrete, è immenso. Esse comportano tuttavia un pericolo che è 
necessario sottolineare: poiché infatti consentono di descrivere in modo coe- 
rente, sotto forma di modello, sistemi di qualsiasi genere, esse possono indurre 
il ricercatore ad abbandonare l’indagine sui comportamenti reali per uno studio 
pit raffinato e più soddisfacente dal punto di vista della sua intelligibilità im- 
mediata, ma che concerne solo i modelli. Non stupirà dunque che esista tutta 
una letteratura un po’ verbosa in cui all’analisi del reale — inevitabilmente fru- 
strante, data la nostra mancanza di conoscenze empiriche — si sostituiscono ra- 
zionalizzazioni speculative in sé interessanti, ma senza alcuna connessione 


Comparatore 


Regolatore Sensore 


Processo 
Figura 1. 


A un livello qualunque di un processo in svolgimento un sensore rileva i valori 
attuali delle variabili proprie del processo stesso e li trasmette a un comparatore che li 
confronta con i valori desiderati o «ideali»; in caso di necessità viene trasmessa una ri- 
chiesta di correzione all’organo regolatore, il quale interviene direttamente sul processo 
(spesso, ma non sempre, a livello iniziale). Poiché il regolatore interviene a monte del 
sensore, quest’ultimo può immediatamente rilevare gli effetti della correzione e trasmet- 
tere i nuovi valori al comparatore. 
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necessaria con i problemi concreti. Tuttavia, anche questo tipo di lavori, per 
quanto spieghino poco il reale, può avere la sua utilità, contribuendo a suscitare 
nuove ipotesi di ricerca. 


2.2. Meccanismi di adattamento. 


Ritorniamo all'esame dei circuiti di regolazione. Come si è detto, essi si 
compongono essenzialmente di tre elementi: il sensore, il comparatore e il 
regolatore. Inoltre, è di fondamentale importanza considerare il processo di re- 
golazione nella prospettiva del suo svolgimento temporale per riassumere nuo- 
vamente le diverse fasi del (ri-)adattamento che avevamo precedentemente di- 
stinto. 

a) I sensori. I sensori o recettori possono essere organi specializzati rela- 
tivamente semplici, per esempio i neuroni specializzati che misurano la tem- 
peratura sanguigna a livello dell’ipotalamo (vale a dire all’interno del corpo, 
lontano dalle perturbazioni esterne e in una zona particolarmente importante 
per la sopravvivenza dell’organismo): quest’ultimo trasmette delle richieste di 
correzione ai nervi che controllano le ghiandole sudoripare e alle pareti muscola- 
ri che controllano la dilatazione dei finissimi vasi sanguigni sottocutanei. Ma 
il sensore può essere anche costituito da un sistema di organi complesso e 
complicato: si pensi all’insieme degli organi sensoriali che consentono il con- 
trollo dell'ambiente fisico e sociale dell'organismo ove molteplici fattori possono 
subire delle variazioni e rendere necessari adattamenti diversi, successivi o 


Livello di guardia 
superiore 


Stato ideale 


Livello di guardia 
inferiore 


Fase della 
regolazione 


Figura 2. 


In questo schema sono riportati in ascissa i tempi e in ordinata i valori ideali (stato 
ideale) e attuali (stato attuale) di una variabile qualsiasi. Nella fase 1 l'individuo è adat- 
tato; avviene poi un disadattamento progressivo (fase 2) che conduce al livello di guardia 
inferiore: la distanza tra valore ideale e valore attuale diviene troppo grande e quindi 
viene messo in azione un processo di regolazione (fase 3); quest’ultimo può richiedere 
a sua volta una regolazione (fase 4) prima che l’organismo ritorni a uno stato d’equilibrio 
adattato (fase 5). 
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simultanei (scacciare una mosca attraversando la strada mentre si conversa con 
un amico). 

È ovvio che, per consentire una descrizione adeguata del funzionamento 
studiato, le variabili «misurate» dai sensori e dai recettori dovrebbero essere 
note. Ora, l’esempio delle interazioni sociali e delle loro regolazioni dimostra 
con particolare chiarezza quanto ciò possa essere difficile. Benché si sappia 
infatti che, nel corso di un contatto sociale, vengono scambiati un gran numero 
di segnali, verbali e non, i quali permettono l’adattamento e la regolazione re- 
ciproca, non è tuttavia possibile pronunciarsi sulla natura e la funzione esatta 
di ogni elemento d’informazione. 

b) I comparatori. Nel caso più semplice, la funzione del comparatore è 
quasi banale: confrontare un valore attuale misurato con un valore ideale, 
immagazzinato in una forma o nell’altra, che funge da termine di paragone. 
Un'azione di regolazione può scattare quando viene superato un certo «livello 
di guardia», ma può anche essere permanente e proporzionale alla differenza 
fra valore attuale e valore ideale. 

In molti casi, tuttavia, il funzionamento del comparatore è assai più com- 
plesso e, ancora una volta, non si tratta più di un solo organo, ma di un sistema 
di organi (o di unità funzionali) che opera in modo complementare. I problemi 
del pensiero scientifico o dell’intelligenza pratica (piantare un chiodo senza 
servirsi di un martello) forniscono numerosi esempi di sistemi complessi di 
comparatori. Nel caso del chiodo, lo stato ideale è noto: il chiodo dev’essere 
piantato; la regolazione-standard anche: usare un martello. 'T'enuto conto 
dell’impossibilità di passare attraverso la regolazione-standard in mancanza 
degli strumenti adatti, il soggetto è indotto a trovare un'alternativa facendo ri- 
corso ad uno stock di regolazioni disponibili (memoria), combinando in modo 
nuovo delle regolazioni note, utilizzando una regolazione inadeguata che in 
seguito verrà a sua volta corretta, ecc. Non soltanto il soggetto è spinto a elabo- 
rare nuove strategie di regolazione, ma dovrà anche scegliere fra più soluzioni 
ugualmente possibili. 

c) I regolatori. I comparatori possono essenzialmente far ricorso a due tipi 
di regolatori: ghiandole endocrine o esocrine, vari apparati muscolari. Il lin- 
guaggio, mezzo di regolazione privilegiato a livello del comportamento umano, 
può essere considerato come un particolare aspetto del comportamento moto- 
rio; è opportuno però riconoscergli una sua specificità a causa della sua com- 
plessità e della dissociazione caratteristica fra significanti e significati, e quindi 
fra la forma ed il contenuto. î 

Se si considerano le interazioni fra il soggetto e il suo ambiente fisico e so- 
ciale, esse possono essere schematizzate nel modo indicato nella figura 3. A 
prescindere dall’interesse che può suscitare, un simile schema comporta tut- 
tavia più difficoltà di quante non ne risolva. Esso fa astrazione da una serie di 
meccanismi importanti che complicano particolarmente l’elegante semplicità 
del circuito (fig. 4). È possibile constatare, infatti, che l'informazione che l’or- 
ganismo trae dall'ambiente non è affatto «obiettiva», come vorrebbe certa psi- 
cologia behaviorista ortodossa. Di fatto, il soggetto cerca attivamente di otte- 
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Figura 3. 

Il sistema organismo/ambiente si presenta come un sistema di controllo ad anello 
chiuso. L’organismo s’informa sull'ambiente tramite il suo sistema sensoriale ed ef- 
fettua le regolazioni dettate dal suo cervello (sistema comparatore complesso) o dal suo 
sistema nervoso servendosi dei regolatori di cui dispone (sistema motorio, linguaggio, 
attività ghiandolare). 
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Figura 4. 

H sistema organismo/ambiente è complicato dal fatto che gli scambi non avven- 
gono a senso unico. La freccia .1 sottolinea il fatto che l'organismo non è un recettore 
passivo d’informazioni, ma un ricercatore attivo che avanza ipotesi, che ha pregiudizi, 
ecc. D'altra parte la raccolta d’informazioni dipende in larga misura dalla motilità del 
soggetto (movimenti oculari, per esempio) che l’organizza (2); inversamente, la motilità 
dipende, per quanto riguarda la sua efficacia, dal controllo sensoriale dell’azione (con- 
trollo visivo e propriocettivo, per esempio) e dall’aggiustamento dell’azione alle parti- 
colarità locali dell'ambiente (3 e 4). 
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nere una data quantità d’informazione, la selezione in funzione della propria 
esperienza, dei propri interessi, dei propri bisogni temporanei, delle proprie 
motivazioni, ecc. Ciò implica (se si vuole tener ferma la nozione di sensore) che 
il sistema d’informazione è un sistema polivalente di sensori che può a sua volta 
essere controllato dal comparatore in funzione dei suoi bisogni reali o ipotetici. 
Del resto, i sistemi sensoriali non sono strumenti staticamente orientati verso 
l’ambiente; al contrario, essi sono mobili, capaci di movimenti esplorativi come 
quelli degli occhi o delle dita al livello della percezione visiva o tattile. È evi- 
dente che tali movimenti dipendono dalla motilità e che esistono dunque dei 
nessi funzionali fra i sensori e i regolatori che non dipendono dai processi in- 
terni allo stesso modo di quelli provocati, per esempio, da un ragionamento. 
Viceversa l'efficacia della motilità dipende in larga misura dal controllo senso- 
riale, visivo e propriocettivo, effettuato dall’organismo che se ne serve anche 
per adattare l’azione ai singoli aspetti dell'ambiente immediato. 

Infine, è opportuno sottolineare che, almeno nell’uomo, questo circuito 
si dispone su due livelli: da un lato, l’uomo è parte del circuito ma, dall’altro, 
egli è fornito di meccanismi interni (rappresentazione, operazioni, intelligenza) 
che gli permettono di sostituire all’azione reale, esterna nel circuito, una ri- 
flessione interna sul circuito stesso. 


2.3. Livelli di equilibrio. 


La nozione di equilibrio evoca due ordini di problemi. Da una parte, bi- 
sogna notare che «l’equilibrio» di cui si parla concerne sempre un’unica fun- 
zione più o meno isolata, che subisce una regolazione, e non può essere riferito 
all’intero organismo («un uomo equilibrato ») senza perdere la propria speci- 
ficità. Tuttavia, anche in quest’ultimo caso, si può ammettere che un organismo 
«equilibrato » sia un organismo «ben adattato»: il che, indubbiamente, non si- 
gnifica solo che tale organismo ha saputo adattarsi efficacemente in passato, ma 
che viene considerato particolarmente «capace di adattamento ». 

D'altra parte, la nozione di equilibrio è abitualmente intesa in rapporto ad 
un modello abbastanza statico. In altri termini, assai spesso si tende a pen- 
sare che un adattamento effettuato, un equilibrio acquisito, debbano essere 
definitivi, permanenti, o almeno duraturi. Se è vero che facilmente si am- 
mette la necessità di ricominciare continuamente a mangiare per non morire 
di fame, spesso tuttavia tale atto viene considerato un semplice rituale ripetitivo 
e in molti casi sfugge il suo carattere adattativo. Al contrario, si ammettono 
per esempio con maggiore difficoltà gli adattamenti permanenti a livello sociale. 
L’adattamento di una politica sembra un’operazione ambigua; l'adattamento di 
un individuo al gruppo sociale viene identificato come recupero; l’accordo rea- 
lizzato fra i componenti di una coppia mediante un adattamento reciproco come 
compromesso e accomodamento. 

Di fatto, esistono forme molto diversificate di equilibrio e quello statico, 
quasi impossibile da spezzare, rappresenta soltanto un caso particolare (fig. 5 A) 
assai meno interessante di un equilibrio più dinamico che raggiunge la sua po- 
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Figura 5. 

Queste figure illustrano diverse forme di equilibrio che possono andare da situazioni 
relativamente stabili (A) a situazioni di evoluzione potenziale mediante cambiamento 
dei livelli di equilibrio (p), passando per esempi di oscillazioni attenuate (senza cam- 
biamento di livello) (8) e di equilibri ultrastabili (c). 


sizione di quiete dopo una serie di oscillazioni sempre pit attenuate (fig. 5 8); 
nell’uno come nell’altro caso, a meno che non si verifichi uno sconvolgimento 
totale, la pallina si ritrova allo stesso punto di equilibrio di prima: l’equilibrio 
iniziale non è diverso da quello (temporaneamente) finale. Nel caso illustrato 
con la figura 5 c, invece, la pallina, che attualmente non è in posizione di e- 
quilibrio, può attuare una «scelta» in due direzioni evidentemente equivalenti, 
ma non uguali: l'equilibrio finale non è dunque identico ma equivalente. Nella 
figura 5 D, infine, la pallina a si trova in una situazione di relativo equilibrio ove 
il riadattamento a perturbazioni minori si opera mediante una semplice oscilla- 
zione attenuata. Se, al contrario, si verificano perturbazioni di una certa im- 
portanza, la pallina sarà proiettata fuori dalla sua cavità e, ad un certo punto, 
finirà per trovarsi nella posizione della pallina c — salvo abbandonarla momen- 
taneamente — che rappresenta lo stato definitivo (ma non permanente) del 
sistema. 

L’adattamento implica dunque una rottura di equilibrio che non conduce 
necessariamente, né sempre, allo status quo ante; essa può anzi portare alla 
scoperta di equilibri equivalenti, di equilibri più stabili, alla scoperta di una 
varietà di equilibri, equivalenti o no, più o meno adeguati alle esigenze momen- 
tanee dell'organismo e, forse, ad una certa libertà di scelta. Si tenga presente 
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anche che le regolazioni immagazzinate da cui è conseguito un equilibrio di- 
verso arricchiscono la disponibilità di meccanismi di regolazione da parte del 
soggetto. 


3. Gli ambiti dell'adattamento. 


Fino a questo punto, gli esempi di processi di adattamento citati si riferivano 
soltanto agli ambiti fisiologico e psicologico; è evidente però che tale nozione 
riveste un'importanza fondamentale anche in altri settori. Pur mantenendo 
l'organismo al centro del nostro discorso, possiamo individuare una continuità 
(circolare) dagli adattamenti più individuali, cioè quelli più interni, agli adat- 
tamenti più sociali, cioè quelli più esterni ed astratti. L'evoluzione biologica, 
vale a dire l'adattamento delle specie viventi al loro ambiente, chiude su se 
stessa tale circolarità nella misura in cui è proprio essa che determina i mec- 
canismi di adattamento individuali. 


3.1. L’adattamento fisiologico. 


In un organismo complesso si possono distinguere a livello fisiologico nu- 
merosi sistemi, peraltro interdipendenti, che richiedono per il loro buon fun- 
zionamento una serie di adattamenti a carattere permanente: circolazione del ‘ 
sangue, respirazione, nutrizione e digestione, gestione dell’energia, delle so- 
stanze solide e disciolte, dell’acqua, movimento e comportamenti posturali, 
orientamento dell'organismo all’interno del suo ambiente. Le perturbazioni 
minori e a carattere normale dei vari equilibri possono essere regolate facil- 
mente ed in generale vi sono anche meccanismi atti a compensare perturbazioni 
gravi (malattie) mediante una regolazione adeguata. Esistono tuttavia, come è 
noto, malattie da cui l'organismo non sembra in grado di guarire valendosi 
delle proprie risorse e che richiedono un tempestivo intervento esterno, di 
carattere medico. In tale contesto, il normale invecchiamento dell’organismo 
corrisponde ad una progressiva diminuzione della plasticità, della rapidità e 
della precisione dei meccanismi di regolazione che generalmente porta alla 
morte dell’organismo stesso. 

Il concetto di adattamento implica spesso una connotazione di evoluzione 
favorevole all’organismo: ora, numerosi meccanismi, in sé utili all’adattamento 
auspicato o necessario, possono avere un effetto nefasto, disadattativo, rispetto 
ad altri equilibri. Se è vero che l'organismo ha bisogno di essere nutrito per poter 
sopravvivere, la quantità e la varietà delle sostanze nutritive non è tuttavia 
indifferente. Mentre l’ingestione episodica di un pasto troppo abbondante può 
comportare spiacevoli conseguenze sul momento, la superalimentazione co- 
stante determina la formazione di riserve di grasso che possono avere effetti 
disastrosi per l'organismo: sovraccarico del sistema circolatorio, della struttura 
portante dell’organismo (colonna vertebrale, gambe), del sistema digestivo, 
perturbazione dei rapporti sociali, ecc. In circostanze normali, bisogna dunque 
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supporre anche l’esistenza di meccanismi di regolazione che controllino l’adat- 
tamento reciproco dei vari sistemi. 

D'altro canto, si noterà che, in caso di necessità, possono svilupparsi in 
modo pit o meno spontaneo numerosi sistemi di regolazione. Una persona af- 
fetta da sciatica, per esempio, sviluppa — entro i limiti imposti dal suo handicap 
- una serie di strategie nuove per il controllo posturale e motorio (controllo 
della stazione eretta, azione di camminare, di salire le scale, lavoro dei piedi e 
delle gambe nella guida dell’automobile) e sviluppa anche, spesso senza ren- 
dersene conto, comportamenti suscettibili di fargli superare le spiacevoli conse- 
guenze delle anestesie ed iperestesie sensoriali della gamba malata. Di norma, 
tali meccanismi, una volta appresi, sfuggono al controllo cosciente e può ac- 
cadere persino che l'apprendimento non venga mai percepito a livello cosciente 
fino al momento in cui il sistema di controllo viene meno per una qualsiasi 
ragione. 


3.2. L'adattamento psicologico. 


Il complesso dei dati empirici e teorici di cui attualmente si dispone in psi- 
cologia potrebbe essere interpretato o reinterpretato nella prospettiva dell’adat- 
tamento dell’organismo, ed in particolare dell’uomo, al suo ambiente fisico 
e sociale. Gli ambiti classici della psicologia generale — percezione e sensazione, 
comportamento motorio, intelligenza e strutture cognitive, linguaggio, appren- 
dimento, memoria, motivazione ed emozione — costituiscono i punti fondamen- 
tali di una psicologia dell'adattamento. Oltre a ciò, la comprensione dei nessi 
funzionali e strutturali fra tali argomenti viene facilitata dall’analisi delle in- 
terreazioni adattative. 

I sistemi sensoriali — vista, udito, tatto, gusto, olfatto, propriocezione e in- 
terocezione — sono altrettanti sistemi polivalenti che consentono all’organismo 
di autocontrollarsi e controllare il proprio ambiente e che, a loro volta, sono 
controllati e resi più efficienti da raffinati circuiti di regolazione. L'intelligenza, 
la conoscenza, l’esperienza empirica, il ragionamento, insomma l’insieme delle 
funzioni «cognitive», permette di pianificare e strutturare gli adattamenti auspi- 
cati o necessari, di mettere in atto misure preventive per evitare o semplificare 
un adattamento (anticipazione di un potenziale processo di disadattamento, 
anticipazione di un errore di regolazione), nonché di «simulare» delle regola- 
zioni mediante una rappresentazione interna di un comportamento possibile e 
delle sue eventuali conseguenze. La motilità e il linguaggio consentono di realiz- 
zare concretamente le regolazioni, mentre la motivazione sembra agire come 
una sorta di super-regolazione che determina la frequenza, l'ampiezza e l’in- 
tensità delle regolazioni decise dalle strutture cognitive. 

L’apprendimento e la memoria, infine, rendono possibile acquisire e im- 
magazzinare nuove strategie di regolazione. Cosi, lo sviluppo psicologico ap- 
pare come il prodotto complesso della crescita fisiologica ed anatomica, di in- 
segnamenti ed apprendimenti che dipendono da una necessità di trovare nuovi 
adattamenti. 
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3-3. L’adattamento sociale. 


Le cose si complicano quando si abbandona l’ambito relativamente elemen- 
tare degli adattamenti che si verificano all’interno dell’individuo e fra l’indi- 
viduo e il suo ambiente più immediato. L’ambiente interno dell’individuo, le 
sue interazioni con un ambiente fisico reale e concreto sono (almeno ad un li- 
vello superficiale) abbastanza evidenti: il soggetto risponde alle sollecitazioni 
del suo organismo, cioè a qualche cosa di interno e proprio, soddisfacendo ai 
bisogni vitali (assicurarsi il cibo e le bevande, eliminare le sostanze superflue, 
già utilizzate o nocive, muoversi, mantenere una giusta temperatura, ecc.) e 
psicologici (soddisfare una curiosità, scoprire le proprietà di un oggetto, ser- 
virsi di uno strumento per ottenere un effetto desiderato, ecc.). Assai meno evi- 
denti sono i rapporti fra un individuo e il suo ambiente sociale. Da un lato, 
infatti, non è chiaro se l'individuo si adatti ad esso per ragioni endogene o 
perché tale ambiente esercita su di lui una forma di pressione. Dall'altro, l’adat- 
tamento fra individuo e individuo può venire complicato dal fatto che entrambi 
gli organismi sono adattativi, quindi suscettibili di adattarsi reciprocamente, il 
che può condurre ad una perfetta armonia ma può anche dar luogo ad una 
serie di oscillazioni nelle regolazioni rispettive la cui manifestazione sarà co- 
stituita da incompatibilità, conflitti o, almeno, rapporti interpersonali instabili. 

L’educazione e l’insegnamento, la coppia e la famiglia, l'integrazione dei 
«giovani» e degli immigrati «nella» società, le interazioni fra maggioranze e 
minoranze, il trattamento riservato ai gruppi marginali (vecchi, giovani, de- 
linquenti, malati di mente, ecc.), sono altrettanti esempi evidenti della stra- 
ordinaria difficoltà e complessità di questo tipo di adattamenti. 

A maggior ragione, i reciproci adattamenti fra due sistemi sociali, osser- 
vabili nelle politiche nazionali ed internazionali, sono estremamente complicati 
e precari. Nel contempo, le nostre conoscenze di tali processi sono ancora ele- 
mentari e per nulla esaurienti, se si pensa alla complessità delle cognizioni (e 
delle ricerche) necessarie per giungere a comprendere una regolazione in ambito 
fisiologico (chimica, fisica, anatomia, fisiologia, istologia, citologia, ecc.). 


3-4. L’adattamento biologico. 


Il modello del circuito di regolazione, la cui applicazione diviene già dif- 
ficoltosa rispetto ad adattamenti di tipo sociale, si rivela totalmente inadeguato a 
risolvere i problemi dell'adattamento biologico. Infatti, perché si possa parlare 
di adattamento nel senso della regolazione, è necessario conoscere il valore o lo 
stato ideale che il sistema tende a raggiungere: ora, se tale valore esiste, l’evo- 
luzione delle specie viventi è totalmente determinata e il progetto scientifico 
non ha più alcuna consistenza, almeno nelle sue forme attuali; d’altro canto, 
se tale valore non esiste, risulta impossibile descrivere l’evoluzione delle specie 
in termini di regolazioni e bisogna trovare un sistema concettuale alternativo. 
Del resto, qualora si postuli che l'adattamento rappresenta lo scopo ultimo del- 
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l'evoluzione, ci si deve domandare per quale ragione la vita non è rimasta al 
livello dei primi organismi unicellulari, relativamente ben adattati alle loro 
condizioni di esistenza e infinitamente meno vulnerabili degli organismi com- 
plessi. Tali sofismi in sostanza dimostrano una cosa: che la discussione sulla 
direzione e sui meccanismi dell’evoluzione, ben lungi dall’avere un fondamento 
razionale, è inficiata dal peso di tradizioni, credenze, angosce e speranze. 

L'adattamento biologico delle specie si manifesta attraverso fenomeni simili 
a diversi livelli: aumento delle dimensioni corporee, aumento del volume del 
cervello (in particolare dei lobi frontali), irreversibilità dell’evoluzione e svi- 
luppo parallelo in varie specie (l'occhio, per esempio, non è il prodotto di un’e- 
voluzione unica, ma compare parallelamente in numerose specie). In genere, 
l'adattamento degli individui al loro ambiente si perfeziona, nel corso dell’evo- 
luzione, attraverso una specializzazione sempre più accentuata che tuttavia può 
trasformarsi in un inconveniente: una specie molto specializzata viene progres- 
sivamente eliminata perché i suoi appartenenti non sono più in grado di adat- 
tarsi a variazioni troppo accentuate delle condizioni ambientali. 

L’evoluzione biologica sembra trovare il proprio fondamento in due grandi 
insiemi di meccanismi: la selezione e le mutazioni, integrate a loro volta da una 
fonte di variazioni supplementari, la ricombinazione aleatoria o meno dei geni 
all’interno di una data popolazione. In un’epoca in cui il regno animale è stato 
quasi completamente addomesticato dall’uomo, si tende a dimenticare quanto 
sia importante l’intervento brutale e massiccio della selezione naturale: presso i 
grandi mammiferi o gli uccelli, nove animali su dieci non raggiungono mai l’età 
adulta. La selezione viene attuata dalle condizioni ambientali (climatiche, per 
esempio), dai nemici naturali della specie, dai parassiti e dagli agenti patogeni, 
e, all’interno della specie, dalla scelta del partner sessuale, dalla concorrenza per 
il cibo, i luoghi per la nidificazione, ecc. Le specie meno adattate sono in genere 
destinate a sparire progressivamente, a meno che non trovino una nicchia 
ecologica particolarmente favorevole alle loro esigenze e possibilità. 

L’apparizione di razze, e poi di specie, nuove è talvolta dovuta ad una sem- 
plice evoluzione storica, ma l’isolamento geografico di una sottopopolazione 
può portare ad una sua progressiva differenziazione (rispetto alla popolazione 
di origine) che sembra essere determinata dalla ricombinazione dei geni e dalla 
maggiore sensibilità alle mutazioni tipica di una piccola popolazione. Questo 
tipo di differenziazione può sfociare nell’incompatibilità sessuale e genetica 
delle sottospecie. Dal momento che essa si attua in relazione ai fattori di sele- 
zione (fra cui quelli ambientali), si è potuto supporre che caratteri acquisiti in 
seguito all’azione dell'ambiente fossero diventati ereditari: in realtà, si tratta 
semplicemente del fatto che, a seconda degli ambienti, non sono i medesimi 
caratteri ereditari a permettere la sopravvivenza. 

Rispetto al problema generale dell’adattamento, quello biologico si presenta 
dunque come un caso molto particolare. Contrariamente agli altri sistemi in 
cui l'adattamento si effettua mediante una regolazione determinata, in quest’am- 
bito si verificano variazioni più o meno aleatorie (mutazioni, ricombinazioni dei 
geni) che resistono o meno ai fattori selettivi dell'ambiente fisico e sociale. ‘Tale 
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interpretazione è soddisfacente nella misura in cui fa riferimento soltanto a 
meccanismi noti, ma nel contempo risulta inadeguata in quanto non permette di 
comprendere come si siano sviluppati specie od organi estremamente specializ- 
zati. Donde la comparsa ricorrente di teorie che cercano di chiarire l’orientamen- 
to generale dell'evoluzione biologica facendo appello ad una qualsiasi finalità. 


4. Conclusioni. 


Si dice che un sistema è adattativo, vale a dire capace di compensare effica- 
cemente le perturbazioni che interessano equilibri interni ed esterni, quando 
dispone di meccanismi autoregolatori appropriati. Tali meccanismi gli con- 
feriscono una certa autonomia nel correggere in senso positivo le modificazioni 
accidentali o sistematiche dei vari ambienti. Un sistema adattativo è dunque, 
in primo luogo, un sistema di controllo e di tutela. 

Tuttavia, se la scelta delle regolazioni nonché di mezzi per conservare il 
passato (accumulo, nella memoria, delle regolazioni rivelatesi efficaci e delle 
situazioni ad esse relative) presenta certe caratteristiche di flessibilità, il sistema 
adattativo diventa ben più di un insieme di regolazioni che ne assicurano la 
conservazione; diventa cioè autoorganizzatore. Ciò significa che le regolazioni 
effettuate non si limitano a garantire la sopravvivenza, ma rendono possibile 
un progresso del sistema, il quale arricchisce continuamente il suo stock di 
situazioni regolabili e di strategie di regolazione disponibili. 

La «perturbazione» diventa cosî una nozione relativa: se è vero che essa 
turba degli equilibri-donde la sua connotazione di fenomeno disagevole e 
persino pericoloso-è altrettanto vero ch’essa garantisce potenzialmente lo 
sviluppo degli individui, fornendo loro i mezzi per esercitare ed ampliare le loro 
strategie di regolazione. Tanto nell'adattamento filogenetico (evoluzione) che 
in quello ontogenetico (sviluppo), non è necessario, per comprendere tale pro- 
gresso, postulare l’esistenza di meccanismi molto complessi: nell’uno come 
nell’altro caso, si può supporre (almeno ad un certo livello) che essi attuino una 
serie di tentativi aleatori suscettibili di dar luogo ad una regolazione più o meno 
efficace. Nel caso delle specie, l'indice del successo è rappresentato dalla so- 
pravvivenza, mentre nel caso individuale è la sopravvivenza o, più semplice- 
mente, un «rafforzamento» (termine che, nella psicologia dell’apprendimento, 
designa una ricompensa ottenuta dall’organismo in seguito ad un comporta- 
mento voluto). Le difficoltà di comprensione si profilano a partire dal momento 
in cui i sistemi cominciano ad immagazzinare il passato (memoria), a considerare 
il loro proprio funzionamento (rappresentazione) e nel caso in cui vi sia adat- 
tamento reciproco dei sistemi. [R. D.]. 


Ogni organismo vivente è costretto a reagire alle continue modificazioni del suo 
ambiente esterno ed interno, ricercando nuovi equilibri (cfr. equilibrio/squilibrio) 
mediante un processo di adattamento. A tale scopo l'organismo deve disporre di op- 


x 


portuni meccanismi di autoregolazione/equilibrazione, il cui studio è oggetto di di- 
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scipline quali la teoria dell’informazione o la teoria dei sistemi. Infatti l’organismo 
deve essere organizzato (cfr. organizzazione) in modo da trasmettere ad un centro 
decisionale, capace di elaborare una risposta adeguata, l’informazione relativa alla per- 
turbazione. Il modello del circuito di regolazione si utilizza proficuamente negli adat- 
tamenti più individuali, ovvero fisiologici — ove si impone il problema dell’invecchia- 
mento - e psicologici — in cui entrano in gioco la percezione, l’intelligenza (cfr. mente), 
il linguaggio, le funzioni cognitive (cfr. cognizione), che consentono di pianificare 
o impedire un adattamento o anche di «simulare» (cfr. simulazione) delle regolazioni 
mediante una rappresentazione interna di un comportamento possibile; la motivazione 
(cfr. emozione/motivazione), che sembra agire come una sorta di super-regolazione; 
la memoria (cfr. cervello) e l'apprendimento, che rendono possibile l’acquisizione di 
nuove strategie di regolazione. L'applicazione del modello all'ambito sociale (cfr. edu- 
cazione) si rivela più difficoltosa e diviene decisamente problematica per risolvere i 
problemi dell’adattamento e dell'evoluzione biologica delle specie, ove l’autoregola- 
zione consegue a variazioni più o meno aleatorie, quali le mutazioni (cfr. mutazione/ 
selezione) e le ricombinazioni dei geni, che resistono o meno a fattori ambientali se- 


lettivi (cfr. gene). 
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1. Introduzione. 


Sembra che la psicologia contemporanea, accettando di considerare separa- 
tamente l’aspetto strutturale e l'aspetto dinamico del comportamento, voglia e 
debba mantenere una distinzione, una scissione profonda, individuabile già nel 
pensiero greco. Lo scopo principale dell’analisi delle strutture del comporta- 
mento è definire il «come » del comportamento, e il suo nucleo, di conseguenza, 
è lo studio delle funzioni cognitive: percezione, intelligenza, ragionamento, giu- 
dizio, decisione e sapere. L'analisi dell'aspetto dinamico, al contrario, è volta a 
chiarire il «perché » del comportamento ed esamina quindi le funzioni affettive: 
bisogni, motivazioni, emozioni, sentimenti, articolazione della personalità. Tale 
scissione è resa più profonda dall’uso di metodologie abitualmente, ma non sem- 
pre, diverse: lo studio psicologico della cognizione si serve, in generale, di me- 
todi sperimentali 0, perlomeno, empirici. Lo studio delle funzioni affettive (0 
conative) è invece notevolmente influenzato dall’approccio psicanalitico. Questa 
differenza non è imposta dalla natura specifica dei problemi studiati, ma illustra 
chiaramente una divergenza di fatto. 

Una tale concezione dicotomica è evidentemente opposta ad una compren- 
sione globale e unitaria del comportamento e, più in particolare, del comporta- 
mento dell’uomo. Ma essa sembra andare oltre la figura retorica ed il pragmati- 
smo opportunista. Ogni studio particolare del comportamento necessita, in ef- 
fetti, di una delimitazione arbitraria del campo, e purtroppo non risulta affatto 
evidente che una serie di analisi possa condurre in qualche modo ad una sintesi 
logica e significativa. I due precedenti metodi di indagine devono perciò essere 
completati, implicitamente o esplicitamente, dall’approccio globale od olistico, il 
solo che potrà eventualmente giungere a cogliere l’uomo nella sua essenza. Per 
il momento, non è disponibile alcun approccio del genere con una soddisfacen- 
te base scientifica; e questo nonostante il notevole sviluppo di una serie di linee 
di ricerca che vanno al di là dei campi classici e i cui risultati potranno forse un 
giorno permettere la costruzione di modelli più unitari. Tra queste lo studio 
della filogenesi e dell’ontogenesi dei dispositivi cognitivi, un approccio più «eto- 
logico » alle situazioni di apprendimento, le relazioni tra je competenze cognitive 
e le competenze di comunicazione nelle varie culture, la piega che sembra pren- 
dere la psicanalisi nel senso di una considerazione dei problemi cognitivi, l’in- 
telligenza artificiale. Ma la stessa disparità di questi orientamenti rende evidente 
che si è ancora ben lontani da un inizio di sintesi. D'altronde essi suscitano spes- 
so grandi riserve sul piano metodologico. 
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1. Cos'è la cognizione? 


Tutti sanno, o credono di sapere, di cosa si parla quando ci si serve di termini 
come ‘cognizione’, ‘sapere’, ‘pensiero’ o ‘ragionamento’. Si intuisce che si tratta 
di processi che avvengono all’interno del soggetto o di prodotti che sono in qual- 
che modo dentro di lui, prodotti e processi che gli permettono di risolvere dei 
problemi, di padroneggiare il reale e di articolare le astrazioni che derivano im- 
mediatamente dall’esercizio di questa padronanza. 

Ma quando si tenta di definire meglio queste funzioni e processi che vengono 
designati con i termini generali di ‘comportamenti intellettivi’ o ‘strutture co- 
gnitive’, ci si scontra con molteplici difficoltà, alcune delle quali insormontabili, 


‘dato l’attuale grado di sviluppo delle tecniche di ricerca. Queste difficoltà si 


situano a due livelli. Da un lato si tratta di chiarire dei concetti intuitivi, di ren- 
derli operazionali senza isteririrli. In effetti, ogni individuo ha una nozione di 
questi concetti molto personale, soggettiva e dipendente dalla sua esperienza; il 
rischio di malintesi sulla base di concetti non ben definiti è dunque considerevo- 
le. In più, definizioni nette ma banali (come la battuta di Binet, autore del primo 
test d’intelligenza: « L'intelligenza è ciò che il mio test misura») non contribui- 
scono affatto a far progredire la conoscenza e la comprensione dei fenomeni stu- 
diati. Per superare il livello della tautologia, perché sia feconda, è necessario che 
la definizione diventi ipotesi di lavoro. D'altra parte, è necessario mettere a pun- 
to metodi che permettano di cogliere questi processi, nonostante siano essenzial- 
mente interiori e sentiti (nella misura in cui sono coscienti) come soggettivi e 
non comunicabili. Inoltre, in un caso come nell’altro, tutto dovrebbe accadere 
secondo regole che permettano di arrivare a una conoscenza scientifica, cioè ve- 
rificabile e comunicabile, obiettiva per quanto possibile. 

In quanto aspetto strutturale del comportamento, le funzioni cognitive com- 
prendono l’insieme dei mezzi che permettono all’organismo di raccogliere l’in- 
formazione concernente il suo ambiente, di immagazzinarla, analizzarla, valu- 
tarla, trasformarla, poi di utilizzarla per agire sul mondo circostante. Quindi, in 
termini finalistici, le funzioni cognitive permettono all’organismo di adattare il 
comportamento alle caratteristiche e alle esigenze dell’ambiente o di modificare 
quest’ultimo in funzione dei propri bisogni. 


1.2. Tentativi di articolazione. 


La descrizione che è stata fatta corrisponde, approssimativamente, al modo 
di affrontare il problema della cognizione da parte degli psicologi anglosassoni. 
Ma tale approccio non può essere ritenuto soddisfacente, perché non sembra in 
grado di spiegare in maniera appropriata né i contenuti della conoscenza, né i 
suoi meccanismi. Tuttavia ci si può servire di altre metodologie. Dal momento 
che il vecchio approccio filosofico è oggi del tutto superato (sia nel senso della di- 
scussione ontologica sia che si tratti della metodologia normativa, esso eviden- 
temente trascura uno dei poli uomo-universo, non analizza ciò che l’uomo effet- 
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tivamente fa, ma spiega piuttosto ciò che egli dovrebbe fare o che avrebbe dovu- 
to fare per pervenire alla conoscenza) si considererà: 

a) La psicologia della cognizione, la quale osserva in vivo et în situ l'uomo 
che tenta di acquisire conoscenza, di risolvere un problema, di comprendere la 
natura del suo ambiente. 

Sulla base di quanto precede, la psicologia della cognizione si può articolare 
nei seguenti importanti campi di ricerca, spesso più o meno autonomi: 


1) psicologia della percezione; 

2) intelligenza, ragionamento, pensiero, formazione dei concetti, apprendi- 
mento, operazioni intellettive, giudizi, attitudini, processi decisionali; 

3) sistemi di supporto e di immagazzinamento: memoria a breve e lungo 
termine, immagini e rappresentazioni interne, linguaggio. 


La motilità, strumento principale (accanto alle ghiandole a secrezione ester- 
na o esocrine) d’azione dell’organismo sull'ambiente, è stata relativamente poco 
studiata, tranne che sotto aspetti molto specifici: sviluppo motorio del bambino, 
apprendimento di attività motrici semplici, condotte linguistiche (può sembrare 
paradossale classificare la parola o la scrittura nella categoria « motilità », poiché 
il linguaggio sembra avere una definizione propria, dovuta alle sue caratteristiche 
specifiche: dissociazione del significante e del significato, necessità della presen- 
za di una funzione che permetta di creare simboli, carattere altamente conven- 
zionale e socializzato del linguaggio. È da notare semplicemente che le fonti del 
comportamento linguistico osservabile sono tutte motorie). Tuttavia è necessa- 
rio, per ampliare la psicologia cognitiva, lo studio di due casi particolari (movi- 
menti legati all'esplorazione sensoriale: esplorazione tattile, moti oculari, orien- 
tamento della testa in direzione di una fonte sonora, ecc.; apprendimento di 
nuove coordinazioni senso-motorie, cioè di comportamenti motori che devono 
essere controllati dagli organi sensoriali). 

Essa consente, in particolare, di rifiutare il semplicistico schema di compor- 
tamento proposto dal behaviorismo (schema S-R: stimolo-risposta), e anche al- 
cuni schemi apparentemente più moderni, ispirati ai calcolatori (input - tratta- 
mento dell’informazione - output). Tutti questi schemi non tengono conto del 
fatto che l'organismo, per un verso, cerca attivamente informazioni nel suo am- 
biente e, per l’altro, verifica continuamente il suo comportamento (output) attra- 
verso gli stessi sistemi che hanno prodotto l’informazione di partenza (input: or- 
gani sensoriali). Il solo schema legittimo sembra dunque essere un modello che 
includa sistemi circolari di controllo retroattivo e proattivo multipli. 

Il tentativo di studiare la cognizione dal punto di vista psicologico dà adito 
a due critiche principali. In primo luogo, esso tende a descrivere performances 
e competenze, piuttosto che rivolgere l’attenzione verso la comprensione di pro- 
cessi o di funzionamenti. In secondo luogo, sembra studiare comportamenti ap- 
parentemente importanti, ma non essenziali per comprendere ciò che è la cogni- 
zione, dal punto di vista psicologico. 

La prima critica può essere illustrata e compresa attraverso un esempio clas- 
sico della psicologia moderna: la misura dell’intelligenza. Si attribuisce solita- 
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mente la paternità del primo strumento atto a misurare l’intelligenza — cioè del 
primo test d’intelligenza — ad Alfred Binet e a Théodor Simon. Questi due ricer- 
catori francesi avevano ricevuto l’incarico dal governo di trovare un mezzo per 
individuare tempestivamente i bambini potenzialmente incapaci di seguire l’in- 
segnamento scolastico normale. Si trattava in effetti di mettere a punto uno 
strumento che permettesse non solo di misurare l’intelligenza qui ed ora (dia- 
gnostico), ma capace di prevedere l’ulteriore evolversi delle capacità intellettuali 
dei soggetti esaminati (prognostico). (Si può notare, per inciso, che, se Binet e 
Simon sono stati i primi a costruire un «test» nel senso stretto del termine, altri 
ricercatori si sono interessati a problemi analoghi, pressappoco nello stesso pe- 
riodo. McCattell ideava, negli Stati Uniti, una batteria di misure che si suppo- 


neva avrebbero previsto il successo scolastico degli studenti, mentre in Inghil- 


terra Galton e poi Spearman affrontavano ugualmente il problema della quanti- 
ficazione, cioè della misura, delle facoltà mentali dell’uomo). Sul piano pratico 
della psicologia applicata, i test d’intelligenza sono oggi alla base dell’orienta- 
mento e della selezione scolastica e professionale. È dunque comprensibile il 
tentativo di migliorare e perfezionare i test al fine di aumentare il loro potere 
discriminante e predittivo. Purtroppo, però, questo interesse esclusivo per la mi- 
sura ha distolto molti ricercatori dai grossi problemi posti dai test. Da un lato, 
questi consentono una diagnostica globale e alcune previsioni, ma non conduco- 
no a indicazioni terapeutiche o psicopedagogiche che permettano di affrontare 
eventuali carenze intellettive. D'altro lato, la diagnostica può condurre a discri- 
minazioni sociali nei confronti di individui o di gruppi particolarmente dotati o 
particolarmente limitati. Infine, l’esistenza di test, anche attendibili, sembra non 
contribuire affatto alla conoscenza dei meccanismi intellettivi che intervengono 
realmente nelle funzioni cognitive: il metro permette di misurare delle lunghez- 
ze, ma non di capire cos'è lo spazio. 

D'altra parte, se i metodi filosofici sembrano trascurare l’uomo nella sua 
prassi reale, la psicologia sembra aver trascurato l'oggetto. Il progetto della psi- 
cologia delle funzioni cognitive tende ad una scienza molto generale dei com- 
portamenti dell’uomo (o di alcuni animali) relativi a tutto ciò che lo circonda ed 
è comprensibile come questo progetto non possa prendere in considerazione le 
particolarità di ogni oggetto e situazione immaginabile. Ora, è legittimo doman- 
darsi se gli «oggetti in generale », le «situazioni in generale », le «idee generali» 
permettano di costruire una psicologia della cognizione. E anche se la psicolo- 
gia sperimentale coglie il comportamento nelle situazioni concrete, ci si può do- 
mandare se, in una situazione arbitraria, i comportamenti osservati sono rappre- 
sentativi di un’influenza esterna, oltre che di se stessi: sarebbe dunque necessa- 
rio esaminare una infinità di situazioni sperimentali, cosa che viene esclusa per 
definizione. 

b) L’epistemologia genetica, fondando la quale Jean Piaget ha tentato di ri- 
spondere simultaneamente alle critiche che si possono muovere all’approccio fi- 
losofico e a quello psicologico. La metodologia di Piaget tende a rendere comple- 
mentari la filosofia della conoscenza scientifica (epistemologia) e la psicologia 
della cognizione, in particolare considerando la genesi e lo sviluppo della cono- 
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scenza nel bambino (psicologia genetica). Diventa possibile in questo modo con- 
ciliare, almeno potenzialmente, i due poli della coppia uomo-oggetto mediante 
uno studio simultaneo. 

L’ontologia e la storia della scienza suggeriscono alcuni problemi relativa- 
mente specifici da studiare: lo spazio, il tempo, il pensiero matematico, ecc., che 
possono essere supposti non troppo generali né troppo specifici. Del resto, la 
pertinenza degli oggetti è suggerita, se non garantita, dalla loro permanenza nel 
pensiero scientifico nel corso dei secoli. 

In modo complementare, la psicologia genetica — muovendo dai problemi 
della filosofia della conoscenza — tratta della genesi e dello sviluppo di queste co- 
gnizioni nelle loro articolazioni interne e nella loro varietà. Teoricamente, come 
si è già detto all’inizio, sarebbe possibile e necessario completare tali ricerche 
mediante l’esame dei presupposti culturali della cognizione (studi comparati) e 
delle condizioni neurofisiologiche che la rendono possibile. AI momento attuale 
vengono condotte diverse ricerche comparate, ma è lungi dall’essere risolto il 
problema dell’appartenenza del ricercatore ad una cultura ben definita che gli 
serve da punto di riferimento, direttamente e indirettamente. È, in definitiva, di 
scarso interesse il confronto tra performances diverse; si tratta di comprendere, 
per mezzo della ricerca, le diverse forme di articolazione del pensiero nelle diver- 
se culture; e sembra che, a questo livello di analisi, la formazione culturale del 
ricercatore agisca come un filtro che gli permette si di identificare il carattere 
teratologico di un pensiero in rapporto al suo, ma gli impedisce di afferrare nel 
suo giusto valore, in se stesso, il pensiero di altri (la stessa osservazione può es- 
sere evidentemente fatta, in una certa misura, per lo studio del pensiero del bam- 
bino: è più facile mettere in evidenza l'inadeguatezza del pensiero del bambino 
nei confronti di quello dell’adulto, che sottolinearne la specificità e il carattere 
autonomo). Lo studio dei fondamenti neurofisiologici della cognizione è solo agli 
inizi. Numerosi campi di ricerca permettono d’altra parte di fare qualche pro- 
gresso: studio del funzionamento (in particolare delle deficienze funzionali) di 
cervelli umani con lesioni endogene o esogene, analisi dell’elaborazione dell’in- 
formazione sensoriale in cervelli di animali, ecc. La difficoltà, in questo caso, sta 
nello stabilire relazioni non arbitrarie tra i dati neurofisiologici e la teoria della 
cognizione. 


2. Iproblemi di metodo. 


All’inizio, il discorso sulla psicologia della cognizione è razionale e introspet- 
tivo. Conformemente ai metodi psicologici di questa giovane scienza ai suoi inizi 
- cioè a metà del x1x secolo — la «ricerca » si limita ad una analisi di ricordi e di 
opinioni personali, inseriti nel quadro di un discorso coerente, razionale, chiaro 
e logico. La sola differenza con la trattazione filosofica sta nel fatto che si ricorre 
esplicitamente a ricordi e ad elementi soggettivi del pensiero. Il passo successi- 
vo, che consiste nel sottoporre a «soggetti » dei problemi da risolvere e nel riferire 
fedelmente ciò che essi credevano di sapere sui processi della propria coscienza 
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durante questo tempo, e poi nel tentare di coordinare in un insieme coerente le 
descrizioni ottenute, solleva gli stessi problemi dell’introspezione del filosofo-psi- 
cologo che non si alza mai dalla sua poltrona (armchair psychology). Sono quattro 
le obiezioni principali che si possono sollevare su questo metodo: esso permette 
di comprendere gli effetti (0 i prodotti del pensiero), ma non il pensiero stesso; 
il linguaggio — veicolo obbligatorio nella comunicazione tra soggetto e sperimen- 
tatore, tra ricercatore e lettore — non è chiaramente uno specchio completo o fe- 
dele dei processi del pensiero; non è certo che il soggetto abbia coscienza di tutto 
ciò che accade in lui, e l’osservazione del suo comportamento può essere altret- 
tanto rivelatrice; i risultati dell’introspezione riguardo ad attività analoghe, an- 
che quando provengano da soggetti abituati a questa pratica o da « professioni- 
sti», possono dare risultati che divergono in modo significativo. Lo storico della 
psicologia, Boring, ricorda a questo proposito [1946] un divertente aneddoto: du- 
rante un convegno della società americana degli psicologi «sperimentali », Titche- 
ner e Holt, entrambi psicologi molto noti, siscambiarono le seguenti frasi. T'itche- 
ner: « Ecco, potete ben vedere come il verde non sia né giallastro, né azzurro! » E 
Holt: «Al contrario, è proprio evidente che questo verde è un giallo-blu che è 
esattamente tanto blu quanto giallo!» Scambio di battute tra specialisti... 


2.1. Alla ricerca dell'espressione spontanea del pensiero. 


Il metodo della riflessione parlata consiste nel sottoporre un problema al sog- 
getto chiedendogli di pensare, riflettere a voce alta, di dire tutto quello che gli 
passa per la mente e quello che accade in lui mentre cerca la soluzione. In con- 
fronto all’introspezione, questo metodo offre numerosi vantaggi. Il soggetto im- 
para rapidamente a comportarsi spontaneamente e non artificialmente, non si 
concentra più sulla sua «mente» al momento di agire: agisce. L'osservazione 
può protrarsi a lungo e l’osservatore può cogliere l'essenziale senza dover inter- 
rompere il soggetto. Tuttavia è evidente che questo metodo ha grossi limiti. 
Alcuni soggetti sono inibiti dall’obbligo di parlare; parlano senza poter riflettere, 
oppure riflettono, ma in silenzio. Il linguaggio stenta a seguire i meandri, le di- 
scontinuità, le tortuosità del pensiero; il soggetto può essere più preoccupato 
dalla ricerca della soluzione corretta che dal fatto di esprimere verbalmente le 
proprie riflessioni, indipendentemente dalla loro qualità, ecc. 

Il metodo clinico (o critico) di Piaget tenta di superare questi limiti mediante 
un colloquio piuttosto libero tra lo sperimentatore e il soggetto. Questo colloquio 
può vertere su un problema generale, conosciuto dal soggetto («cosa fa muovere 
le nuvole in cielo ») o su una situazione concreta e presente («cosa succede al li- 
vello dell’acqua nel bicchiere, se vi lascio cadere dentro una zolletta di zucche- 
ro») e sulle sue conseguenze (« cosa succede quando lo zucchero sarà sciolto »). Il 
soggetto risponde del tutto liberamente e lo sperimentatore cerca di cogliere la 
struttura interna del suo pensiero, chiedendo precisazioni, spiegazioni o giusti- 
ficazioni; valuta in che misura il soggetto è convinto delle sue affermazioni, pro- 
ponendo spiegazioni alternative, sotto forma di suggerimenti in senso contrario 
(«un altro bambino mi ha detto che...; cosa ne pensi? ») Sfortunatamente, per 


313 ° Cognizione 


questo metodo occorrono sperimentatori dotati non solo di notevole fantasia, 
ma anche di una buona conoscenza delle spiegazioni alternative disponibili a pro- 
posito di un dato fenomeno. Del resto ci si può chiedere se sia possibile cogliere 
interpretazioni spontanee in una situazione artificiale in cui il soggetto viene po- 
sto in un momento scelto arbitrariamente, 0 se invece non venga imposto al sog- 
getto un accomodamento a questa situazione. 


2.2. Le espressioni provocate. 


L’associazione di idee, metodo usato da lungo tempo, consiste nel proporre 
al soggetto una parola («induttrice y) e nel chiedergli di rispondere con la prima 
parola che gli viene in mente («indotta»). Questa tecnica, che presenta numerose 
varianti (creare catene associative, fare associazioni di un certo tipo: contrari, 
sinonimi, sottoclassi, parti, ecc.), permette di farsi un’idea sufficientemente pre- 
cisa delle articolazioni spontanee che si producono nel soggetto. In gruppi di 
soggetti quasi omogenei, si trovano frequentemente le stesse associazioni. Si pos- 
sono tuttavia notare importanti differenze tra i gruppi: il bambino non fa le stes- 
se associazioni dell’adulto, l'operaio fa associazioni diverse da quelle dello stu- 
dente universitario. 

Il differenziale semantico di Osgood consiste nel chiedere al soggetto di va- 
lutare una parola o un'idea secondo alcune coppie di aggettivi opposti (rotondo- 
quadrato, grande-piccolo, bello-brutto, debole-forte, ecc.), dandogli la possibi- 
lità di graduare il suo giudizio (del tutto, un po’, né l’uno né l’altro, ecc.). La 
corretta analisi di giudizi di questo tipo permette di dimostrare che un concetto 
è generalmente definito in base a tre dimensioni fondamentali che sembrano re- 
lativamente costanti: valutazione (buono-cattivo), potenza (forte-debole), atti- 
vità (attivo-passivo). 

Il perfezionamento di strumenti di misura delle attività fisiologiche (elet- 
troencefalogramma, elettromiogramma, registrazione dell'attività muscolare, del 
ritmo cardiaco, dell’intensità e della frequenza della respirazione, misura indiret- 
ta dell'attenzione, misura del riflesso psicogalvanico: modificazione della resi- 
stenza elettrica e variazione del potenziale cutaneo che rivelano stati affettivi del 
soggetto, ecc.) ha permesso di rendersi conto del fatto che numerose operazioni 
di pensiero e di ragionamento sono accompagnate da attività di tutto il corpo. Si 
è cosf constatato che ad attività intellettuali diverse (recitazione mentale di una 
poesia, risoluzione di problemi di ragionamento) erano connesse numerose mi- 
croattività periferiche della mascella, della lingua e degli organi fonatori, che 
l’inibizione di queste microattività (costringendo il soggetto, ad esempio, a dire 
«bla-bla...» durante la sua riflessione) inibiva anche il pensiero stesso e, infine, 
che questa microattività periferica era tanto più intensa, quanto meno consueto 
era lo sforzo intellettuale richiesto. Tali osservazioni tendono ad avvalorare la 
tesi secondo cui l’attività intellettuale non è altro che l’attività reale del soggetto 
(manipolazione, parola) interiorizzata più o meno completamente. 
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2.3. L'apprendimento. 


Le ricerche contemporanee sull’apprendimento e, in particolare, le ricerche 
sul condizionamento dànno un contributo considerevole, ma spesso trascurato, 
alle nostre nozioni sulla cognizione. 

Se si definisce brevemente l’apprendimento come la creazione di un legame 
tra una data situazione (0 stimolo: 5) e una determinata risposta (R), legame che 
non esisteva prima, si può giungere ad esperienze del tipo seguente: 

a) Discriminazione: il soggetto è capace di dare la risposta R nella situa- 
zione S, ma non la dà nella situazione S’? Se si, ciò significa che per il nostro 
soggetto S7 5°. Facendo variare i parametri che definiscono S', si ottengono suc- 
cessive informazioni sulle capacità di discriminazione dell'organismo, anche se 
questo non è capace di parlarne. 

b) Generalizzazione dello stimolo: dopo aver stabilito un legame S-R, si pos- 
sono far assumere ad S diversi valori, per determinare se S conservi il suo potere 
di suscitare R. Se ciò accade, si può concludere sia che l’organismo non discri- 
mina tra S'e S modificato, sia ché tenta di scoprire quali sono le variazioni perti- 
nenti di S (le variazioni, cioè, per cui sembra che R non sia più la risposta appro- 
priata) e le variazioni aleatorie (quelle, cioè, per cui R resta una «buona» rispo- 
sta, nonostante il cambiamento di $). 

“c) Generalizzazione della risposta: dopo aver stabilito il legame S-R, nume- 
rosi organismi introducono variazioni nella risposta, mostrando di capire (o di 
cercare di scoprire) quali variazioni della risposta sono efficaci per 6ttenere un 
certo effetto e quali no (nella gabbia di Skinner il topo deve, generalmente, dare 
una sola risposta — premere su una leva — e sembra scoprire abbastanza rapida- 
mente che non ha alcuna importanza premere con le zampe anteriori o posterio- 
ri, con la destra o la sinistra, o con un colpo di coda). 

d) Discriminazione della risposta: al contrario, l'organismo può apprendere 
che una risposta deve essere data secondo regole molto precise (intensità, durata, 
frequenza della risposta, intervallo tra la comparsa di S e R, ecc.). 

Come si è detto, i metodi di apprendimento presentano un enorme vantaggio 
rispetto ad altre tecniche sperimentali: non necessitano di disposizioni compli- 
cate e possono esseré usati senza difficoltà, nella ricerca tanto su esseri umani 
quanto su animali. Perméttono, perciò, di farsi un’idea relativamente precisa ri- 
guardo alle capacità cognitive (se non dei processi sottostanti) di soggetti inca- 
paci di esprimersi col linguaggio. Cost, i risultati di numerose ricerche dimo- 
strano che parecchi animali sono in grado di comprendere determinate situazio- 
ni, di formare categorie di S che permettono risposte analoghe (nell'uomo, que- 
sta capacità corrisponde alla formazione di concetti; non è però chiaro se la stes- 
sa definizione si applichi agli animali, o se parlare di «formazione di concetti» 
nell’animale sia soltanto una semplificazione). 

Le critiche principali a questa prospettiva si situano a due livelli. Da un lato, 
il soggetto ha bisogno, per apprendere, di una certa motivazione. È vero che esi- 
stono nell’animale la curiosità e l'interesse per la novità, ma sembra mancare 
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l’ideale di «apprendere per apprendere» che è presente almeno in qualche uomo. 
In generale, l’animale stabilisce una connessione S-R, perché R è seguita da una 
ricompensa o permette di evitare una conseguenza spiacevole. D'altra parte, non 
sono ancora ben noti i limiti dell’apprendimento animale e, in particolare, le 
relazioni che devono esistere tra le situazioni di apprendimento e l’ambiente in 
cui l’animale vive. In altri termini, si ignora se l’animale apprende o se attualiz- 
za disposizioni innate. i 


2.4. La risoluzione di problemi. 


Questo metodo consiste nel creare una situazione-problema per il soggetto 
(o nell’attendere fino a che se ne crei una) e nell'osservare poi il comportamento 
successivo all’identificazione del problema. Si ammette, in generale, che esista 
un problema quando il soggetto non dispone immediatamente di una risposta 
di routine applicabile alla situazione. Si parla di uno stato di «tensione», di uno 
«squilibrio », di «variabilità del comportamento», di «percezione di una difficol- 
tà», ecc., quando il soggetto presenta i sintomi legati alla percezione di un pro- 
blema: arresto dell’attività, iperattività disorganizzata, comportamenti inefficaci, 
confusione, perplessità, ecc. 

Questa prima fase è presto seguita da tentativi diversi per risolvere il pro- 
blema. Il soggetto esplora attivamente la parte dell'ambiente esistenziale che 
sembra legato al problema, osserva, studia, manipola. Attraverso appositi indizi 
(esplorazione visiva, tentativi non riusciti di manipolazione), lo sperimentatore 
riesce a capire da determinate indicazioni che il soggetto riflette. Questa fase, che 
precede la soluzione (corretta o no) del problema come tale, è stata interpretata 
dai ricercatori in modi molto differenti. Alcuni parlano di metodo per prove ed 
errori (trial and error), altri di comprensione (insight) più o meno rapida. Queste 
interpretazioni sono in evidente contraddizione fra loro, ma non si escludono 
necessariamente. Ciò che può essere osservato dipende forse dal livello di svi- 
luppo filogenetico e ontogenetico dei soggetti in esame. 

Il soggetto che procede per prove ed errori si trova, inizialmente, al pari di 
quello capace di comprensione, in una situazione in cui è motivato a fare qual- 
cosa, ma senza disporre di una strategia preordinata. La constatazione di questa 
mancanza è seguita da un’esplorazione attiva dell’universo, più o meno casuale. 
Questa esplorazione può condurre alla scoperta di indicazioni o piste che sem- 
brano interessanti. Benché sembri trascurarne qualcuna, il soggetto prova empi- 
ricamente la loro consistenza e giunge poi alla soluzione del problema attraverso 
queste indicazioni, con un po’ di fortuna, o ripetendo l’esplorazione ed elimi- . 
nando le piste false. L’iterazione di questi processi conduce a poco a poco all’e- 
liminazione di sottostrategie non pertinenti e all'elaborazione di un procedi- 
mento di routine. 

La risoluzione di un problema per insight o comprensione immediata sem- 
bra sostituire all’esplorazione concreta un’attività interiore. Il soggetto sospende 
le manipolazioni e sembra riflettere. Poi passa, spesso con un'espressione di viva 
soddisfazione, alla risoluzione del problema: ha «trovato » la soluzione. Non è 
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del tutto chiaro ciò che avviene mentre il soggetto pare riflettere: alcuni autori 
suppongono che questo proceda dentro di sé ad una esplorazione della situa- 
zione, come se provasse mentalmente. Altri, invece, pensano che la riflessione 
conduca ad una rapida riorganizzazione cognitiva della situazione che permette 
di cogliere la soluzione fino ad allora nascosta. Questa interpretazione si basa su 
fenomeni dello stesso tipo, di rapida ristrutturazione a livello percettivo, dove 
l'aspetto di una figura può rapidamente cambiare in funzione di una riorganiz- 
zazione del campo percettivo (figure dette «reversibili», che possono essere in- 
terpretate in due modi diversi che si escludono a vicenda): questo è, in partico- 
lare, il punto di vista degli psicologi gestaltisti. 

Sono due i tipi principali di problemi che si possono individuare nelle ricer- 
che dedicate alla risoluzione di problemi: quelli detti di intelligenza pratica e 
quelli di ragionamento. I problemi di intelligenza pratica possono essere sotto- 
posti ad animali e uomini, e presentano, tra le altre, le seguenti situazioni-tipo: 
unire due punti nello spazio evitando un ostacolo, azionare meccanismi, ideare 
un utensile come prolungamento del proprio corpo, capire l’uso di uno specifico 
utensile, costruirne uno o percepire il nuovo uso di un oggetto noto, scoprire 
tecniche sconosciute, ecc. 

1 problemi di ragionamento sono praticamente riservati agli uomini, perché 
di solito sono a carattere verbale. Ma, naturalmente, la distinzione fra «intelli- 
genza pratica» e «ragionamento» è artificiale e arbitraria. Lo scimpanzé che si 
costruisce una lunga pertica, unendo insieme parecchi bastoni corti, senza alcu- 
na indecisione evidente, non agisce sotto la spinta di una forza incomprensibile, 
ma si serve verosimilmente dell'esperienza acquisita e possiede i mezzi per attua- 
lizzarla. Nelle prove di ragionamento, tuttavia, è abbastanza evidente il carattere 
convenzionale del problema e di ciò che ne è il supporto: ragionamento sulla 
base di materiale concreto (costruire quattro triangoli equilateri con sei fiam- 
miferi), ragionamento sulla base di una situazione concreta senza l’ausilio di 
materiale (come curare con i raggi X un cancro allo stomaco, senza danneggiare 
i tessuti vicini), ragionamento su dati astratti (perché i numeri del tipo abc abc, 
come ad esempio 276 2776 sono sempre divisibili per 13 o per 11 o per 7), ecc. 

Le domande che il ricercatore può porsi, nel contesto della risoluzione di 
problemi, sono evidentemente molto varie. La più evidente, ossia se il soggetto 
giunga alla soluzione del problema, presenta scarso interesse per l’analisi delle 
funzioni cognitive. Infatti, la risposta permette solo di stabilire se il soggetto di- 
spone o no dei mezzi necessari per arrivare alla soluzione, ma non aumenta la 
conoscenza dei mezzi usati. Di conseguenza, conviene predisporre delle situa- 
zioni il più possibile rivelatrici: obbligando il soggetto a rendere evidenti le sue 
riflessioni (nel caso della ricerca di un oggetto perduto, per esempio, chiedendo 
al soggetto di cercarlo effettivamente, cosa che permette di registrare i tentativi 
messi in atto); manipolando le informazioni di partenza che ha il soggetto (va- 
riare le disposizioni per diversi soggetti, rispetto allo stesso problema); creando 
abitudini che in seguito bisognerà interrompere (proporre una serie di problemi 
che possono essere risolti con la stessa tecnica s, e poi dei problemi che possono 
essere risolti con s 0 con una tecnica alternativa più semplice 5’, per stabilire se 
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il soggetto, una volta acquisite delle abitudini apparentemente efficaci, non di- 
venti quasi incapace di vedere le soluzioni semplici). 


2.5. Il ragionamento naturale. 


L’analisi del ragionamento naturale può partire da due punti di vista fonda- 
mentalmente opposti. Nel primo caso si tratta di sottoporre al soggetto problemi 
di ragionamento formulati in termini concreti o astratti, seguendo le regole della 
logica formale. Scegliendo una legge, ad esempio quella della transitività, si de- 
termina quali soggetti sono capaci di adoperarla e quali no (Lili è più bionda di 
Edith, Edith è più bionda di Olivia, chi è più bionda, Lili o Olivia?) Questi pro- 
blemi presentano un certo interesse dal punto di vista dello sviluppo del ragio- 
namento nel bambino; sfortunatamente, la loro risoluzione non dipende solo 
dalla struttura formale (la legge logica sottostante), ma anche dalla formulazione 
concreta (nel sillogismo « Tre ragazzi sono seduti l’uno accanto all’altro; Harry 
è a sinistra di Willie, George è a sinistra di Harry, chi è seduto in mezzo?» la 
permutazione delle due premesse modifica significativamente la difficoltà del 
ragionamento), e dal grado di concretezza del problema (i problemi formulati 
in termini astratti sono, a parità di struttura logica, più difficili dei problemi pro- 
posti in termini concreti). Inoltre, è noto da tempo che ci sono importanti diffe- 
renze tra logica formale e logica naturale (la negazione dell’implicazione «se 
mangerai la minestra, avrai il dolce » è generalmente interpretata dai non-logici 
come «se non mangerai la minestra, non avrai il dolce». Questi non capiscono 
assolutamente, del resto, la negazione logica della stessa implicazione «tu man- 
gerai la minestra e non avrai il dolce») e l’esistenza di notevoli differenze tra gli 
usi linguistici naturali e quelli logici: «qualche » significa «almeno uno» in lin- 
guaggio logico e «non tutti, ma in ogni caso alcuni» in linguaggio naturale. 

Il secondo punto di vista, senza dubbio il più fecondo, consiste nel sottoporre 
al soggetto dei problemi di cui si conosce la soluzione normativa, cioè quella pro- 
posta é imposta dalla logica, e nel vedere come il soggetto li risolve. Ma per su- 
perare i limiti di un approccio superficiale, occorre qualcosa di più: le risposte 
non possono essere analizzate in termini di soluzioni vere o false, e più precisa- 
mente: le risposte errate devono essere analizzate in se stesse, per se stesse, allo 
scopo di trovare la logica sottostante (diversa da quella dello sperimentatore). I 
lavori di Piaget sono esemplari, a questo riguardo. Piaget non si interessa alla so- 
luzione «giusta», perché è quella dell’adulto; si interessa invece alle soluzioni 
«errate» e tenta di dimostrare che esse obbediscono ad una coerenza interna al 
soggetto e che esiste una filiazione delle soluzioni errate, che va dall’incompren- 
sione totale del problema alla sua padronanza, che coincide spesso con la soluzio- 
ne del logico. I problemi posti possono ispirarsi direttamente alla logica: classifi- 
cazione di oggetti, istituzione di relazioni e di ordini tra oggetti, quantificazioni 
logiche e numeriche, ragionamenti su enunciati verbali, deduzione, induzione, 
combinazione, ecc.; ma possono anche semplicemente necessitare di una certa 
logica per essere risolti: problemi relativi alla rappresentazione del tempo e dello 
spazio, invarianza di quantità o di proprietà di oggetti in rapporto a una data tra- 
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sformazione, ecc. Un esempio permette di chiarire: avendo a disposizione dei 
blocchetti di legno, diversi per colore, forma e grandezza, il ricercatore chiede al 
soggetto di «classificarliy o di «mettere un po’ d’ordine» in questi blocchetti. 
Questo problema non ammette mai un’unica soluzione corretta: i blocchetti pos- 
sono essere classificati a seconda del colore, della forma, ecc. Si può tentare an- 
che di stabilire una classificazione complessa che tenga conto contemporanea- 
mente dei colori e delle forme, ecc. Ma un bambino piccolo interpreta la richie- 
sta in tutt'altro modo: per lui, mettere ordine sembra che significhi costruire 
qualcosa con i blocchetti. Costruirà quindi un paese o un appartamento o una 
casa (Piaget parla a questo riguardo di «collezione figurale »), dove (eventual- 
mente) è rispettato un solo criterio di classificazione (costruire un villaggio con 
blocchetti dello stesso colore). Un bambino con qualche anno in più tende, inve- 
ce, a stabilire delle classi di oggetti considerati equivalenti in rapporto a un cri- 
terio, senza curarsi della disposizione spaziale degli oggetti stessi e senza aver in- 
tenzione di dare un significato specifico al suo raggruppamento («ecco i rossi»), 
ma spesso anche senza giungere a stabilire classificazioni complesse (i rossi e 
quadrati, i rossi e rotondi, ecc.). Inoltre, e contrariamente a quello che sembra 
affermare Piaget, si trova in alcuni adolescenti e adulti una tendenza a realizzare 
costruzioni che sembrano poco logiche. È come se la banalità del compito di 
classificare fosse arricchita da consegne implicite supplementari di fare qualco- 
sa di logico, ma che abbia anche un senso. 


2.6. Conclusioni. 


Questa breve discussione dei metodi utilizzati nello studio delle funzioni co- 
gnitive permette di capire meglio le due principali difficoltà cui si trova di fronte 
la ricerca in questo campo. 

Da un lato, è difficile (per non dire impossibile) afferrare processi che sono 
del tutto interiori al soggetto. Per ora, non sono stati messi a punto strumenti di 
osservazione adatti, e la sola possibilità per il ricercatore consiste nell’inferire i 
processi interni partendo da indicazioni e segni che il soggetto rende osserva- 
bili, tecnica di cui il ricercatore non conosce l’attendibilità. 

Dall'altro lato, rimane molto difficile descrivere in maniera appropriata pro- 
cessi invece di performances. Questa seconda difficoltà non è specifica della psi- 
cologia delle funzioni cognitive; essa si ripresenta ogni qual volta si tratta di 
comprendere l'aspetto dinamico del reale (e ciò vale per tutte le scienze). 


3. Meccanismi della cognizione. 


3.1. Schemi e modelli; piani e rappresentazioni. 


Numerosi autori ipotizzano che esista qualcosa all’interno dei soggetti che 
permetta loro a) di riconoscere, o identificare, una situazione; 5) data una serie 
di comportamenti disponibili, di sceglierne uno adatto ad affrontare una situa- 
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zione o un oggetto identificati. Che si tratti di schemi (Piaget), di modelli (Bru- 
ner), di strategie (Newell), di programmi (Miller), o di piani (Tolman), poco 
importa: tutti gli autori stentano a spiegarsi chiaramente in proposito. L’impor- 
tante è che sembra ci sia un certo consenso nell'affermare l’esistenza di rappre- 
sentazioni interiori, che permettono di reagire di fronte ad un oggetto. Ne deri- 
vano allora due domande: qual è l’origine di queste rappresentazioni; come si 
sviluppano e si perfezionano? 

Per ciò che riguarda l'origine di questi comportamenti standard — per Pavlov 
come per Skinner o Piaget — sarà necessario sostenere che alcuni comportamenti 
fondamentali siano in una certa misura innati. I «riflessi» devono essere consi- 
derati come meccanismi preprogrammati ed ereditari, che permettono all’orga- 
nismo un adattamento all'ambiente relativamente buono, sin dalla nascita. Tut- 
tavia il livello di complessità intellettuale del neonato umano è relativamente 
basso in confronto a quello dell’adulto, qualsiasi cosa se ne possa pensare nella 
pratica quotidiana. i 

Bisogna quindi chiedersi come i riflessi di base possano arricchirsi 0, all’oc- 
casione, come si possano creare nuovi comportamenti accanto a questi riflessi. 
Il punto di vista skinneriano conduce a postulare l’esistenza di riflessi e di un 
certo numero di comportamenti più o meno «liberi», che possono essere utiliz- 
zati quando il soggetto si trova di fronte a un problema nuovo. Le possibilità di 
comportamento del soggetto sono poi accresciute dai seguenti meccanismi : scel- 
ta di un modo di reagire a una situazione nuova grazie al gioco dei rinforzi (è 
corretto il comportamento che viene rinforzato), estensione del numero delle si- 
tuazioni dove questo comportamento è applicabile per generalizzazione dello 
stimolo e per discriminazione, differenziazione e affinamento della risposta me- 
diante generalizzazione della risposta e discriminazione della stessa. 

L’assunto pavloviano parte da riflessi innati (incondizionati), che sono susci- 
tati da stimoli molto precisi (stimoli incondizionati); a questi stimoli si possono 
sovrapporre stimoli (condizionati), all’inizio neutri, che finiscono per sostituire 
gli altri. E questi stimoli possono, a loro volta, essere sostituiti da segnali che li 
«rappresentano ». Questo modello permette di capire l'enorme complesso di sti- 
moli in grado dî provocare uno stesso comportamento; sembra invece inadatto 
a mostrare l’origine e i meccanismi secondo cui i comportamenti si diversifi- 
cano, diventano flessibili e si adattano. 

Per Piaget, infine, i riflessi innati si arricchiscono e si sviluppano sotto l’azio- 
ne di due meccanismi contrari e complementari: accomodamento e assimila- 
zione. L’accomodamento spiega la differenziazione e l'adattamento alla situa- 
zione particolare dei comportamenti, mentre l'assimilazione spiega l'estensione 
del campo di oggetti o di situazioni a cui un comportamento (o uno schema di 
comportamento) può applicarsi. Ogni oggetto nuovo — e ogni oggetto conosciuto 
ritrovato — necessita di un adattamento particolare dei comportamenti che vi 
sono applicati. Piaget chiama «accomodamento» questo adattamento locale, e 
pare che tale meccanismo abbia la particolarità di non avere azione temporanea, 
ma di condurre a una registrazione da parte dell’organismo. È in questo senso 
che Paccomodamento contribuisce ad arricchire effettivamente la gamma dei 
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comportamenti disponibili. A livello di assimilazione, Piaget tende a distinguere 
meccanismi differenti: l'assimilazione «ricognitiva» permette al soggetto di iden- 
tificare un oggetto noto e di applicarvi uno schema d’azione che si è già rivelato 
pertinente in passato. L’assimilazione «generalizzatrice » porta il soggetto ad ap- 
plicare uno schema d’azione noto a un oggetto o una situazione nuovi: in un 
caso semplice, si può agire sull’oggetto immediatamente (cosa che estende dun- 
que il campo di applicazione dello schema); nel caso più complesso, lo schema 
deve essere aggiustato per accomodamento (cosa che arricchisce lo schema stes- 
so per differenziazione e, nello stesso tempo, il suo campo di applicazione). In 
definitiva, l'assimilazione ricognitiva permette al soggetto di individuare gli og- 
getti ai quali può essere applicato lo stesso schema, con modalità diverse. Un 
ulteriore articchimento della serie di schemi avviene inoltre con l'invenzione di 
schemi nuovi (pressappoco al modo skinneriano) e per combinazione degli sche- 
mi disponibili fra loro. 


3.2. Astrazioni. 


La definizione del termine non è chiara: si tratta di non tener conto di ciò 
che distingue gli oggetti, di fare astrazione dalle loro differenze, o, al contrario, 
di vedere ciò che c’è in comune tra gli oggetti stessi e di astrarre questa affinità 
come una forma specifica comune, dunque come una forma di equivalenza. 

Comunque sia, i meccanismi di astrazione permettono di acquisire una co- 
noscenza dell’ambiente non più legata all’oggetto o alla situazione concreta e 
presente, ma generale. Piaget distingue due meccanismi di astrazione. Uno con- 
siste nell’agire sugli oggetti e nel constatare che essi hanno delle proprietà speci- 
fiche in rapporto all’azione subita: quando li si lancia, alcuni oggetti si rompono, 
altri rimbalzano, altri rimangono immutati; infine, esistono degli oggetti che non 
si possono lanciare, ad esempio perché troppo pesanti. Mentre i meccanismi di 
assimilazione-accomodamento permettono una prima categorizzazione dell’uni- 
verso (categoria di oggetti ai quali può essere applicato un dato schema, mediante 
un accomodamento più o meno rilevante), l’astrazione di cui si sta parlando per- 
mette una seconda categorizzazione piu sottile. Il soggetto è indotto a constatare 
che la categoria degli oggetti cui è applicabile un dato schema può essere dif- 
ferenziata a seconda della reazione degli oggetti ai quali è applicato lo schema 
Stesso. 

D'altronde, ed ecco un secondo meccanismo d’astrazione, il soggetto può 
essere portato a constatare che l’effetto di uno schema d’azione su un oggetto 
non è univoco. Cioè, l’applicazione di uno schema porta sî a degli effetti sull’og- 
getto, ma questo, ad esempio, mantiene invariate certe sue caratteristiche in rap- 
porto allo schema applicato. 


3.3. Classi, relazioni, numeri. 


Se si dovessero definire in poche parole le attività cognitive elementari, si 
arriverebbe verosimilmente ad un numero abbastanza limitato di attività. Nel- 
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l’uomo, queste appaiono tutte pressappoco nello stesso periodo — a partire dalla 
fine dello sviluppo senso-motorio (verso i due anni) — e si sviluppano completa- 
mente entro i dieci anni circa. Il loro sviluppo coincide con la possibilità che 
acquisisce il soggetto di interiorizzare le azioni, cioè di attuarle mentalmente, 
anziché eseguirle nella realtà. 

Si possono distinguere cinque attività elementari: NCL 

1) Attività semiotiche: il soggetto impara a sostituire un oggetto o un'attività 
con un segno, un simbolo, un segnale (linguaggio, gesti, ecc.); a riconoscere un 
oggetto o una situazione (significato) da qualcosa che l’annunzia o la rappresenta 
(significante). se Ns 

2) Attività operatorie: il soggetto agisce su oggetti 0 situazioni, sla COMpo- 
nendo con gli oggetti qualcosa di nuovo, sia trasformandoli tramite l’azione ese- 
guita su di essi. e 

3) Attività di classificazione: il soggetto riunisce in un «insieme» alcuni og- 
getti che sembrano equivalenti rispetto a una o più proprietà. L’analogia tra 
questa attività e la costruzione di classi o insiemi dell'adulto (del matematico, 
in particolare) non è evidente. Il bambino opera su oggetti concreti e In numero 
limitato, il matematico invece lavora su insiemi, i cui elementi possono essere 
prodotti del suo pensiero e in numero infinito. 

Strategie parziali intervengono fino a quando il bambino produce delle clas- 
sificazioni che non si distinguono più da quelle che farebbe nella stessa situa- 
zione un adulto (non un matematico!) quando si serve di criteri «oggettivi » 
(colore, forma, misura, ecc.) per stabilire le sue classificazioni, quando applica 
in modo coerente questi criteri e giunge a costruire classificazioni a più dimen- 
sioni ortogonali (i rossi e quadrati, i rossi e non-quadrati, i non-rossi e quadrati, 
ecc.), quando può confrontare delle classi e le loro sottoclassi (tutti i tulipani 
sono fiori, tutti i fiori non sono tulipani, alcuni fiori sono tulipani, ecc.). A que- 
sto livello, il bambino mescola criteri oggettivi e criteri funzionali (questo trian- 
golo va bene con questo quadrato, perché insieme formano una casa), sovrappo- 
ne all’attività di classificazione un’attività di organizzazione dell’universo con- 
siderato, che tende a dare un senso all’insieme, ecc. 

4) Attività di messa in relazione e di ordinamento: mentre nel corso della 
classificazione l’accento viene posto su ciò che è comune a due o più oggetti (re- 
lazione di equivalenza), la messa in relazione e l'ordinamento (seriazione) ha 
come caratteristica principale il confronto di oggetti in rapporto a ciò che li di- 
stingue: diversità di grandezza, di peso, ecc. Questi paragoni portano all’inizio 
a stabilire coppie ordinate (a è più grande di b, c è più grande di d, ecc.), poi 
finalmente a fissare serie ordinate (a è più grande di 5, che è più grande di c, che 
è più grande di d, ecc.). 

5) Attività di quantificazione: infine, il bambino si interessa molto precoce- 
mente alla quantità di oggetti presenti e tenta, con maggiore o minore successo, 
di enumerarli. Secondo Piaget, la nozione di numero è l'esito di una sintesi tra 
l’attività di classificazione e quella di seriazione [Piaget e Szeminska 1941]. Ma 
questa sintesi operativa è relativamente tardiva (è lecito chiedersi se è possi- 
bile che avvenga prima dei dieci anni, tenuto conto delle mumerose nozioni 
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che dovrebbero essere state acquisite prima: nozione della classe singola (quel- 
la che contiene un solo elemento —, padronanza della quantificazione logica nel 
paragone di classi e sottoclassi, ecc.), ed evidentemente il bambino mostra una 
certa capacità pratica di servirsi del numero sin da quando comincia a parlare. 


3-4. Il ragionamento formale. 


Le attività cognitive elementari appena esaminate sembrano servire ad uno 
scopo comune: articolare, ordinare, organizzare il mondo delle cose che circon- 
da il bambino, e, nella misura in cui le operazioni si sviluppano, modificarlo, 
cambiarlo. Piaget, chiamando stadio delle operazioni concrete lo stadio durante 
il quale si preparano e realizzano queste attività multiple, caratterizza chiara- 
mente le attività dominanti di questo periodo. Ma naturalmente il bambino, 
anche piccolo, non si accontenta di mettere semplicemente in ordine il mondo 
che lo circonda: vuole comprenderlo. 

Oltre ai meccanismi di astrazione che servono a questo scopo e che si sono 
già esaminati, contribuiscono ad una comprensione del mondo, cioè ad una sua 
rappresentazione, i più diversi processi di ragionamento. Questi meccanismi si 
sviluppano molto presto, ma non sono completamente adeguati prima dell’ado- 
lescenza (per Piaget, lo stadio delle operazioni formali). I ragionamenti inferen- 
ziali classici, la deduzione (predizione di un caso particolare a partire da una co- 
noscenza generale) e l’induzione (inferenza di una conoscenza generale a partire 
da un fatto particolare) sono preceduti da forme di ragionamento più primitive 
e anche sconvolgenti per il logico: la transduzione (ragionamento dal particolare 
al particolare) che compare sin dai due o tre anni, i giudizi sincretici (confusione 
tra la parte e il tutto), le inferenze analogiche, ecc. 

Piaget e i suoi collaboratori hanno effettuato un certo numero di esperienze 
sulla genesi del ragionamento formale, e i risultati vanno tutti nello stesso senso. 
Soltanto l'adolescente giunge a formulare e a generalizzare delle leggi partendo 
da una situazione concreta, arriva a impadronirsi di un sistema ipotetico-dedut- 
tivo in cui si tratta di identificare delle variabili e i loro rispettivi ruoli, domina la 
combinazione di fattori complessi. Ma le osservazioni di Piaget si possono com- 
pletare: da un lato, anche bambini piccoli fanno ragionamenti induttivi e dedut- 
tivi perfetti e argomentano di conseguenza in modo del tutto convincente, a 
condizione che la situazione sperimentale proposta non sia troppo complessa. 
DalP'altro, si può nutrire il dubbio che il ragionamento formale sia presente in 
tutti gli adulti e in ogni situazione. Per fare solo un esempio: trovandosi nella 
necessità di verificare una legge, indotta a partire da fatti empirici, gli adulti, in 
generale, si sforzano di trovare esempi supplementari che la confermino, piut- 
tosto che controllare se esistano fatti capaci di contraddirla. La logica della sco- 
perta scientifica di Popper sembra molto lontana dal ragionamento logico natu- 
rale dell’adulto e dello stesso ricercatore. 
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3.5. Metalinguaggi. 


La conoscenza del mondo non è un riflesso del mondo circostante, ma una 
ricostruzione interna fatta grazie alle attività accennate sopra: astrazioni, cate- 
gorizzazioni, confronti, ragionamenti inferenziali. (Del resto, la tesi leninista del 
riflesso è stata confutata dagli stessi psicologi marxisti, secondo i quali lo scopo 
della psicologia cognitiva è di mostrare le trasformazioni che il puro dato senso- 
riale subisce a causa delle modifiche imposte dalla mente). 

In ogni caso, la nostra conoscenza delle funzioni cognitive è ancora lontana 
dall'essere soddisfacente. Si posseggono clementi per sapere come il soggetto 
passi da uno stato inferiore a uno più elevato di cognizione; ma si sa ancora ben 
poco sulle leggi che regolano la trasmissione di questa cognizione da un indivi 
duo ad un altro, e sulle tecniche utilizzate da un soggetto per convincere il suo 
interlocutore (psicologia dell’argomentazione). Come la psicologia dell’episte- 
mologia, questa è ancora del tutto ignota. 


4. Contenuti della cognizione. 


Due psicologie empiriche, d'altronde totalmente opposte per metodi e obiet- 
tivi, hanno tentato di tracciare un quadro dei contenuti della cognizione umana. 
Una è la psicologia applicata con l’analisi fattoriale, l’altra l’epistemologia gene- 
tica di Piaget. 


4.1. L’approccio dell’analisi fattoriale. 


L'analisi fattoriale è una tecnica della statistica descrittiva che, come le tec- 
niche elementari, serve a ridurre un insieme di dati a parametri meno numerosi 
e rappresentativi dell’insieme. Questa tecnica ha come punto di partenza l’os- 
servazione che misure psicologiche diverse, effettuate sullo stesso individuo, ten- 
dono a presentare delle correlazioni non nulle (cioè, partendo dalla conoscenza 
del risultato ottenuto misurando una variabile x in un individuo, si può preve- 
dere, con un grado di precisione che dipende dall’intensità della correlazione, il 
risultato dello stesso individuo per una misura y. In altri termini, misure diverse 
non sono indipendenti tra loro). Constatato ciò, si può tentare di mettere in evi- 
denza alcuni fattori responsabili di queste correlazioni più o meno elevate. Sono 
stati proposti numerosi modelli, alcuni dei quali non interessano in questa sede, 
o perché il numero dei fattori considerati è troppo elevato, o perché è troppo 
esiguo. Vale comunque la pena di esaminarne più a fondo due, quello di Thurs- 
tone e quello di Guilford. Si deve notare tuttavia ancora, prima di procedere, 
che la realtà di questi fattori resta in discussione: alcuni autori pensano che essi 
riflettano una data realtà, altri sono propensi a credere che si tratti di semplici 
entità teoriche prive di corrispondenza immediata nel reale. 

Sul piano dell’analisi delle operazioni intellettuali, cost come le si conosce 
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attraverso numerosi test attitudinali, l’analisi di Thurstone [1941] porta ad indi- 
viduare sette fattori principali, che si possono caratterizzare come segue: 

a) La comprensione verbale interviene in alcuni test come la comprensione 
della lettura, le analogie verbali, la comprensione di frasi non ordinate, il ragio- 
namento effettuato su dati verbali, il confronto di proverbi. Questo fattore sem- 
bra intervenire nella comunicazione, nel pensiero, nella pianificazione dell’azio- 
ne, nella misura in cui queste attività si basano su dati verbali. 

b) La fluidità verbale traduce una certa facilità nell’uso del linguaggio. Inter- 
viené nei test del tipo seguente: anagrammi, rime, richiesta di parole che appar- 
tengono a una particolare categoria (nomi di ragazzi, nomi che cominciano con 
la lettera t, ecc.). 

c) Il fattore numerico interviene nella manipolazione dei numeri, nella rapi- 
dità e precisione con cui si eseguono operazioni aritmetiche semplici, ecc. 

d) Il fattore spaziale renderebbe conto della capacità del soggetto di rappre- 
sentarsi e di percepire dati spaziali (produzione e utilizzazione di disegni e tavo- 
le, comprensione di problemi di meccanica, ecc.). Si potrebbe dividere questo 
fattore in due o tre sottofattori (percezione di dati spaziali fissi o di relazioni geo- 
metriche, visualizzazione di mutamenti di posizione o di trasformazioni spa- 
ziali, immagini cinestesiche). 

e) La memoria associativa interviene, come si sa, nell’apprendimento di cop- 
pie associate; è possibile che questo fattore tenga soprattutto conto dei procedi- 
menti mnemotecnici utilizzati dal soggetto. Sembra che ci siano fattori più spe- 
cifici per la memorizzazione di sequenze temporali o di posizioni spaziali. 

f) La rapidità percettiva interviene nelle situazioni in cui si tratta di rilevare 
con rapidità e precisione dei dettagli, delle rassomiglianze o delle differenze. 

£) Il ragionamento, del quale all’inizio T'hurstone distingueva l’aspetto de- 
duttivo (test di ragionamento sillogistico, per esempio) e l'aspetto induttivo (test 
in cui si tratta, per esempio, di trovare la regola che stabilisce la prosecuzione di 
una serie di numeri), è un fattore relativamente mal caratterizzato. È più facile 
mettere in evidenza il ragionamento induttivo che non il ragionamento dedutti- 
vo. Peraltro, alcuni autori associano il ragionamento al ragionamento aritmetico. 

Sulla base di numerose ricerche empiriche, Guilford è giunto [1967] a for- 
mulare un modello a priori delle funzioni cognitive (le tre dimensioni dell’in- 
telletto) che ha in seguito tentato di verificare, costruendo una serie di test che 
misurano però, nell’ambito del possibile, soltanto una delle centoventi attitudini 
elementari alle quali conduce il suo modello. Fondamentalmente, il modello di 
Guilford presenta tre dimensioni: contenuti, operazioni e prodotti del pensiero. 
All’interno di ogni dimensione si possono distinguere diverse categorie: i con- 
tenuti, che si articolano in contenuti figurativi, simbolici, semantici e comporta- 
mentali; le operazioni: quelle che si richiamano alla conoscenza, alla memoria, 
alla produzione divergente (pensiero creativo), alla produzione convergente (ri- 
soluzione di problemi), alla valutazione; i prodotti: le unità, le classi, le relazioni, 
i sistemi, le trasformazioni e le implicazioni. Un’attitudine è definita mediante 
una categoria per ogni dimensione. Per esempio, «memoria di unità figurative », 
«conoscenza di classi di simboli», ecc. L'analisi di questo modello mostra che 
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Guilford, per una via molto diversa da quella di altri ricercatori, giunge ai mede- 
simi concetti fondamentali legati all’attività cognitiva. 


4.2. La psicogenesi delle categorie classiche della cognizione: Piaget. 


Le ricerche psicologiche di Piaget — effettuate, si ricordi, allo scopo di contri- 
buire al suo progetto di creazione di una epistemologia con risultati empirici sul- 
la genesi e lo sviluppo della conoscenza nel bambino — sono di una ricchezza e di 
una varietà sorprendenti: più di venti libri di Piaget sono monografie dedicate 
allo studio sperimentale della genesi della conoscenza in differenti campi del sa- 
pere umano. Ci si limiterà a considerare gli aspetti seguenti: sviluppo delle no- 
zioni di invariante, conoscenze legate alle operazioni logico-matematiche e al ra- 
gionamento, conoscenza dello spazio, del tempo e della causalità [cfr. Piaget e 
Inhelder 1959; e Inhelder e Piaget 1955]. 

a) La nozione di invariante: l’universo dell’uomo adulto è caratterizzato, tra 
l’altro, dal fatto che egli possiede certe caratteristiche invarianti o considerate 
tali dal soggetto: una persona che si allontana da me non pare rimpicciolire pro- 
gressivamente per essere in ultimo riassorbita nel nulla, Io so, infatti, che se 
sembra diventare via via più piccola, ciò accade perché si allontana da me, e, 
anche quando sarà scomparsa, continuerà ad esistere altrove. Ecco due esempi di 
invarianti: la costanza percettiva e la permanenza dell’oggetto. La costanza per- 
cettiva appare sin dai primi mesi dell’esistenza del neonato e continua a svilup- 
parsi fino all’età adulta, assumendo alla fine forme quasi paradossali: l’adulto 
modifica talmente bene le apparenze percettive degli oggetti in funzione delle 
sue informazioni, che finisce per sopravvalutare le dimensioni degli oggetti lon- 
tani da lui! La permanenza degli oggetti — sapere che un oggetto scomparso dal 
campo sensoriale non cessa d’esistere - la si acquista intorno ai due anni e il bam- 
bino la dimostra diventando capace di cercare un oggetto nascosto, malgrado 
molteplici schermi e spostamenti invisibili dell’oggetto. La nozione di identità 
di un oggetto nonostante le trasformazioni che può subire si sviluppa più tardi 
ed è seguita, tra i sette e i dodici anni circa, dall’acquisizione delle nozioni di in- 
varianti di quantità fisiche: una palla di pasta da modellare, che si deforma in 
salsiccia, in pagnotta, o si scompone in pezzetti, malgrado abbia subito una de- 
formazione, conserva costantemente alcune sue proprietà: quantità di sostanza 
presente, peso (o massa), volume. 

b) Operazioni logico-matematiche e ragionamento: si è visto precedentemen- 
te lo sviluppo dei concetti e delle attività relative alle classificazioni, alla seria- 
zione, al numero, al ragionamento inferenziale. Inutile, quindi, riprenderle in 
considerazione. 

c) Conoscenza dello spazio: nella sua analisi, Piaget non ha tentato di costrui- 
re un modello dello spazio esistenziale del bambino. Un tale progetto, di per sé 
interessante, pone notevoli problemi, perché sembra troppo difficile per l'adulto 
staccarsi, decentrarsi dalla propria rappresentazione dello spazio: è noto da pa- 
recchio tempo che lo spazio visivo dell’uomo, quello che gli è imposto dalla 
struttura dei suoi organi sensoriali, non è verosimilmente uno spazio euclideo. 


Il 
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Ma, poiché il sapere di un adulto s’inserisce soprattutto in uno spazio a struttura 
euclidea, poiché tutta la sua esperienza spaziale è basata su questa concezione, 
tale risultato resta e continuerà senza dubbio a restare ignorato. Lo studio di 
Piaget parte dunque da una concezione «adulta » dello spazio: egli analizza come 
il bambino, dall’incomprensione di ciò che è lo spazio, pervenga ad una com- 
prensione dello spazio simile alla nostra. Le ricerche effettuate forniscono gli 
elementi seguenti: 1) Lo spazio pratico del bambino, quello in cui agisce, quello 
in cui si muove, diviene simile a quello dell’adulto a partire dai due anni circa. 
Prima, lo spazio del bambino è limitato dal fatto che il comportamento reversi- 
bile è difficile, che non sempre è possibile il ritorno al-punto di partenza, ecc. 
2) A livello rappresentativo, lo spazio del bambino diviene equivalente a quello 
dell'adulto (cioè euclideo, metrico, ecc.) verso i dieci o dodici anni, dopo aver 
superato tappe preliminari, dove tutte le proprietà pertinenti per l’adulto non 
sono né identificate, né rispettate. Un bambino di quattro anni che deve copiare 
il disegno di un quadrato, un triangolo, un cerchio, riproduce tre curve simili, 
come forma, ad una patata, che rispettano una sola proprietà del modello, quella 
di essere costituito da una curva chiusa. Un bambino della stessa età, cui si chie- 
da di costruire con dei cubi una torre della stessa altezza di un modello, farà affi- 
damento solo sulla vista per confrontare le misure, più tardi cercherà di servirsi 
delle mani per riportare le misure e, più tardi ancora, scoprirà l’utilità di impie- 
gare uno strumento di paragone più preciso: prima la grandezza viene riportata 
sul proprio corpo, poi delle bacchette di legno possono assolvere alla stessa fun- 
zione. La scoperta che una bacchetta di lunghezza qualsiasi, e in particolare più 
corta del modello, può essere riportata più volte (iterazione) viene acquisita solo 
verso I nove o dieci anni. 

d) Il tempo e il moto: la costruzione di nozioni e operazioni relative ai feno- 
meni che si svolgono nel tempo o che riguardano il moto si presenta parallela- 
mente alla costruzione del concetto di spazio. Dopo un primo periodo di indif- 
ferenziazione, durante il quale il bambino è diventato capace di ordinare corret- 
tamente le sue attività, ma è ancora incapace di seriare avvenimenti successivi 
che si sono svolti nel tempo, egli impara a seriare gli avvenimenti, a dissociare la 
durata dallo spazio percorso e dalla velocità di oggetti mobili. Le molteplici no- 
zioni relative all’ordinamento degli avvenimenti, il confronto di intervalli tem- 
porali, ecc., non sono tuttavia ancora legati in una struttura d’insieme, cosa che 
impedisce al bambino di coordinarli o di comporli in modo appropriato. Anche 
quest’ultima messa a punto ha luogo nel periodo che precede immediatamente 
la scoperta delle operazioni formali, cioè verso i dieci o dodici anni. 

e) La causalità: nelle sue costruzioni progressive, il bambino non si limita 
a registrare semplicemente le pure apparenze dell’universo che lo circonda e a 
sviluppare i mezzi logico-matematici e infralogici (termine utilizzato da Piaget 
per designare le conoscenze e le operazioni relative all’oggetto stesso e non a in- 
siemi di oggetti: spazio, tempo, ecc.) per articolarli. Il bambino cerca anche di 
capire i fenomeni che avvengono attorno a lui e di spiegarli. E la spiegazione 
causale è più frequente della constatazione e dell’enunciazione di leggi, perché 
non soddisfa la regolarità: essa tende a superare la situazione immediata, per 
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raggiungere la necessità e integrarsi in un sistema più largo, o addirittura in una 
Weltanschauung. Nella misura in cui non è ancora dovuta al ragionamento ipo- 
tetico-deduttivo del pensiero formale, la spiegazione causale del bambino è do- 
minata dallo psicocentrismo e dall’antropocentrismo (i fenomeni naturali e arti- 
ficiali sono in linea di massima spiegati in base alla loro capacità di soddisfare i 
bisogni del bambino o dell’uomo), dall’artificialismo (tutto ciò che esiste è creato 
dall’uomo), dall’animismo (le cose sono dotate di coscienza come Ì uomo), ecc. 

Dovendo esporre in poche parole le differenze principali tra il funzionamen- 
to cognitivo del bambino e quello dell’adulto, lo si potrebbe fare nel modo se- 
guente: 1) dopo una fase «adualistica» nella quale il bambino non distingue se 
stesso dal mondo circostante, egli diventa un intellettuale «egocentrico»: tutto 
è visto in funzione di sé, riportato a sé. L’adulto, invece, si situa (almeno sul pia- 
no intellettuale) come uno tra gli altri, giunge a decentrarsi, a considerare il pun- 
to di vista degli altri per capirlo. 2) Il pensiero del bambino ha luogo qui ed ora, 
e su ciò che è qui ed ora. La ricostruzione del passato e la costruzione speculativa 
del futuro sono capacità che si acquistano solo molto gradualmente. 3) Il pen- 
siero e il ragionamento del bambino si basano soprattutto su una realtà concreta, 
il ragionamento verbale non ha supporto concreto, il pensiero formale si svilup- 
pa solo tardivamente. 


5. Conclusioni. 


a) Si può constatare che è difficile caratterizzare in modo semplice e univoco 

le funzioni cognitive, e ciò per diversi motivi: 

1) L'analisi della cognizione e delle funzioni cognitive necessita di una scom- 
posizione artificiale dell’uomo in uomo sapiente e uomo affettivo. i 

2) L'analisi della cognizione e delle funzioni cognitive richiede un approccio 
pluridisciplinare che coinvolge una rinnovata filosofia della conoscenza, 
la psicologia della cognizione, la sociologia e la neuropsichiatria. n. 

3) Nella misura in cui la cognizione può essere oggetto di ricerche empiriche 
o sperimentali, ci si può accostare a questo oggetto solo indirettamente: 
l’analisi dei processi del pensiero, del sapere e del ragionamento sfugge 
all'osservazione diretta. I metodi disponibili sono, e restano, quindi, ne- 
cessariamente poco soddisfacenti. 


b) Si constata tuttavia la disponibilità di alcune nozioni circa ciò che è o po- 
trebbe essere la cognizione; esse possono essere collocate a quattro livelli: 


1) L'uomo dispone di una serie di capacità che gli permettono di risolvere 
problemi «pratici» (intelligenza pratica). Queste capacità, condivise del 
resto dagli animali superiori, si sviluppano sin dalla nascita (posiziona- 
mento nello spazio, ordinamento delle azioni nel tempo, ecc.). 

2) L'uomo sviluppa progressivamente una serie di attività che lo rendono 
capace di articolare e organizzare il mondo circostante (classificazioni, 
seriazioni, ecc.). 
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3) L'uomo dispone poi di un patrimonio di comportamenti che può arric- 
chirsi per differenziazione (accomodamento) o per l’integrazione di nuovi 
oggetti nel loro campo di applicazione (assimilazione). 

4) Infine, per mezzo di ragionamenti inferenziali il cui sviluppo è relati- 
vamente tardivo, l’uomo si costruisce del mondo circostante un’imma- 
gine che non è un riflesso ma un modello o una costruzione teorica. 


c) A livello più generale, si può constatare che modelli molto diversi di fun- 
zionamento cognitivo (Thurstone, Guilford, Piaget) non sono divergenti, ma 
convergenti. I meccanismi descritti sono abbastanza simili per permettere due 
ipotesi: o questi modelli descrivono, in termini simili, una stessa realtà, oppure so- 
no condizionati da un bagaglio di conoscenza comune (la filosofia della scienza). 

d) Non è stata trattata la questione delle cause dello sviluppo cognitivo, ma 


si possono distinguere approssimativamente quattro fattori, di cui solo i primi 
due sono normalmente considerati: 


1) Ereditarietà e maturazione del sistema nervoso. 

2) Azione dell’ambiente e della cultura sull’individuo. 

3) Effetti dell’attività spontanea e individuale sull'ambiente (astrazione a 
partire dagli oggetti e a partire dalle azioni). 

4) Equilibrazione (capacità del soggetto di reagire alle modificazioni dell’am- 


biente, di adattarvisi e di inserire le strategie sviluppate nel patrimonio 
di comportamenti di cui dispone). 


Il ruolo relativo dei due primi fattori è stato valutato differentemente da di- 
versi autori: a partire dagli innatisti integrali si trova tutta la gamma di sfuma- 
ture e interazioni tra l’innato e l’acquisito, fino all’empirismo integrale. Il pro- 
blema resta aperto. È però merito di Piaget (e degli psicologi sovietici per quel 
che concerne l’attività autonoma) l’aver sottolineato il fatto che la dicotomia 
innato/acquisito è insufficiente e non rende conto del ruolo fondamentale, nella 
costruzione di mezzi di articolazione dell’universo circostante e nella costruzio- 
ne di una rappresentazione di questo stesso universo, dell'attività del soggetto, 
nelle sue forme più diverse. [R. D.]. 
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Le funzioni cognitive, nella misura in cui costituiscono il nucleo dell’analisi delle 
strutture del comportamento, comprendono tutti gli strumenti che consentono all or- 
ganismo di recepire ed elaborare le informazioni (cfr. informazione) provenienti dal- 
l'esterno, esercitando un continuo controllo retroattivo (cfr. dla 
brazione), in modo da fornire risposte adeguate che gli permettano di adattarsi (c r. 
adattamento) al mutare delle situazioni esterne e di arricchire il patrimonio dei suoi 
comportamenti disponibili (cfr. innato/acquisito) sia per accomodamento sia per assi- 
milazione. La psicologia della cognizione, che si affianca alla sociologia e alla neuropsi- 
chiatria in un approccio pluridisciplinare allo studio dei processi conoscitivi (per gli aspetti 
filosofici cfr. conoscenza) si articola in numerosi campi di ricerca: la psicologia della per- 
cezione; le indagini inerenti ai processi di apprendimento e condizionamento, nelle 
loro componenti ereditarie (cfr. eredità) e culturali; la genesi e lo sviluppo della cono- 
scenza nel bambino; l’analisi dei processi del pensiero attraverso tecniche quali l’asso- 
ciazione d’idee, il differenziale semantico, la risoluzione di problemi. E delle 
operazioni intellettive e dei meccanismi di astrazione, giovandosi di vari se ; sup- 
porto e immagazzinamento, quali la memoria e il linguaggio, L uomo giunge infine a i 
luppare i processi di ragionamento inferenziale, grazie ai quali edifica una rappresenta- 
zione del mondo circostante che equivale non a un riflesso ma a un modello teorico. 
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1. Posizione del problema. 


Tra le molteplici concatenazioni del pensiero che si è naturalmente dispo- 
sti a riconoscere come costituenti dei ragionamenti, ve ne sono due che si 
presentano sotto forma di movimenti opposti. Cosi, dall’affermazione 


(1) Tutti i cigni sono bianchi 
si dedurrà 
(2) I cigni del lago di Garda sono bianchi. 


D'altra parte, da un certo numero di constatazioni del genere 


(3) I cigni del lago di Garda sono bianchi, I cigni del lago di Neuchàtel 
sono bianchi, ... 


si indurrà 
(4) Tutti i cigni sono bianchi. 


Il primo movimento procede, come si dice spesso, a partire da verità univer- 
sali, mentre il secondo procede-da dati singolari. 

Si tratta senza dubbio d’una maniera molto semplificata — troppo sem- 
plificata forse — di vedere le cose. Essa permette tuttavia di mettere in evi- 
denza una differenza essenziale tra il ragionamento che va da (1) a (2) e quel- 
lo che va da (3) a (4). Ogni intelligenza che accetta la premessa (1) si vede 
costretta a riconoscere la validità della conclusione (2). Viceversa, l’accetta- 
zione delle premesse (3), anche se esse sono molto numerose, non garantirà 
mai la totale validità della conclusione (4). 

Più generalmente, se f e q sono due proposizioni e se q si deduce da p, 
la proposizione composta «) e non-g» costituisce una contraddizione. Ma se 
q è indotta da p, la proposizione composta «p e non-g» segna la presenza di 
una eccezione (un cigno nero, per esempio) e rende falsa la legge g. È pos- 
sibile dire anche che nessun fatto è suscettibile di infirmare la validità del- 
la conclusione di una deduzione, mentre un solo controesempio rende caduca la 
conclusione di una induzione. i 

Se ci si interroga allora sul motivo dell’apparente debolezza del ragiona- 
mento induttivo, si è immediatamente condotti a pensare che esso si basi sul- 
la impossibilità pratica in cui si è di osservare tutti i cigni, passati, attuali e 
futuri. Supponendo che la cosa sia possibile e che si constati che ogni cigno 
è bianco, allora la legge 


(4) Tutti i cigni sono bianchi 


sarebbe dotata della stessa necessità della conclusione di un ragionamento de- 
duttivo. In effetti essa costituirebbe una deduzione. 
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A ben riflettere, tuttavia, questo genere di constatazione appare come in- 
sufficiente. Certo, l'insieme dei cigni è smisuratamente ricco, i suoi elementi 
sì situano in tempi inaccessibili. Ma non è qui il fondamento della difficoltà. 
L’insieme dei numeri naturali è ancora più ricco e i suoi elementi più inac- 
cessibili, poiché è infinito. Questo non impedisce in alcun modo di ragionare 
su di esso in modo necessario. 


Premesse: 


(5) o ha la proprietà «. 
(6) Se n ha la proprietà a, n+1 ha la proprietà a. 


Conclusione: 
(7) Tutti i numeri hanno la proprietà a. 


Anche se qui si tratta di ciò che si chiama ragionamento per induzione com- 
pleta, occorre riconoscere che la conclusione (7) discende necessariamente dal- 
le premesse (5) e (6) e che l’insieme delle proposizioni da (5) a (7) costitui- 
sce una vera e propria deduzione. 

Per la verità — e la terminologia ancora in uso lo lascia intendere — la cosa 
non è stata sempre riconosciuta. Henri Poincaré ancora vedeva in questo tipo 
di ragionamento il segno di una potenza specifica dello spirito e non una sem- 
plice deduzione. Poiché è difficile sospettare l’illustre matematico di una man- 
canza di intelligenza, occorre piuttosto domandarsi cosa ci permette oggi di 
contraddirlo. La risposta è facile. Perché la successione delle proposizioni da 
(5) a (77) costituisca una deduzione, è necessario definire i numeri naturali 
nella maniera molto precisa seguente: 


I) o è un numero naturale. 
IT) Se n è un numero naturale, #+1 è un numero naturale. 
In) Nient'altro è un numero naturale, se non quanto specificato da 1 e II. 


Sembra dunque che, secondo la natura degli oggetti con i quali si ha a che 
fare o, più esattamente, secondo il modo con il quale sono stati elaborati, 
una stessa legge possa essere induttiva o deduttiva. 

‘Torniamo all’esempio dei cigni e riprendiamo l’asserzione (4): Tutti i cigni 
sono bianchi. Supponendo che qualcuno si proponga di stabilire questa legge 
per induzione, gli occorrerà, come abbiamo visto, partire da un certo numero 
di premesse della forma (3). Le osservazioni richieste sembrano del tutto ele- 
mentari: è sufficiente guardare dei cigni e notare il loro colore. Ma ad esa- 
minare le cose più da vicino, ci si accorge però che il compito è molto com- 
plesso. L’osservatore, in effetti, deve essere prima di tutto capace di ricono- 
scere un cigno tra tutte le altre cose. In particolare, deve essere in grado di 
decidere se un uccello nero, per il resto del tutto simile a ciò che egli è dispo- 
sto a ritenere un cigno, lo è o non lo è. Se egli risponde si, la legge (4) sarà 
falsa. Se egli risponde no, essa non sarà naturalmente certa, ma neppure falsa 
senz'altro. La risposta dipende dunque interamente dall’idea che la persona 
si fa dell’oggetto «cigno». Ora questo va molto lontano. Se si pone, in effetti: 
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«cigno» = g; uccello palmipede anseriforme dal collo lungo e sottile e di co- 
lore bianco, allora la legge (4) si stabilisce mediante una deduzione elemen- 
tare e un cigno nero non è più che una contraddizione in termini, allo stesso 
titolo d’un cerchio quadrato. 

Questo naturalmente non risolve il problema del riconoscimento dell’og- 
getto «cigno». Non solo occorre poter decidere tra ciò che è bianco e ciò che 
non lo è, ma occorre anche essere capaci di riconoscere ciò che è un uccello, 
ciò che è un palmipede, ciò che è un becco a lamelle cornee (anseriforme), 
e cosf di seguito. In compenso, l’esempio permette di mettere in evidenza 
due fatti essenziali. Il primo è che ogni riflessione sulla induzione e la dedu- 
zione deve necessariamente passare attraverso una chiarificazione della nozio- 
ne di oggetto, nel senso che un oggetto, ben lungi dal costituire un dato imme- 
diato, risulta da una costruzione della intelligenza. Il secondo è che i due mo- 
vimenti deduttivo e induttivo non possono comprendersi che relativamente l’u- 
no all’altro. Ne segue che il problema è quello dello studio dell’induzione e del- 
la deduzione all’interno dell’attività cognitiva dell’intelligenza. 


2. Natura degli oggetti. 


Che sia insufficiente opporre senz'altro la deduzione all’induzione è un 
fatto che non era sfuggito all'attenzione di John Stuart Mill, poiché egli pro- 
poneva già di mettere in contrasto il deduttivo e lo sperimentale. Ma una con- 
dotta sperimentale è molto lontana dall’essere una cosa semplice e ci si può 
domandare se, a guardare più da vicino, essa non implichi già dei momenti 
deduttivi e altri induttivi. Una esperienza presa da Inhelder e Piaget [1955, 
pp. 202 sgg.] permetterà di approfondire la questione. 

Gli autori dànno ad un certo numero di soggetti una quarantina di carte 
sulle quali sono rappresentati dei visi che differiscono per il colore degli oc- 
chi e quello dei capelli: occhi azzurri o marrone, capelli biondi o bruni. I 
soggetti devono decidere se c'è o meno una relazione tra il colore degli occhi 
e quello dei capelli. Poniamo: 


P= ag il viso ha gli occhi azzurri e dunque 
“= qg il viso ha gli occhi marrone 

q= a; il viso ha i capelli biondi e dunque 
=Q= gs il viso ha i capelli bruni. 


Il segno — rappresenta la negazione di modo che, se il punto rappresenta la con- 
giunzione e, i soggetti possono trovarsi in presenza di quattro tipi di carte: 


a carte tali che p-q (viso con gli occhi azzurri ed i capelli biondi); 
b carte tali che p- -g (visi con occhi azzurri e capelli bruni); 

c carte tali che —-g (visi con occhi marrone e capelli biondi); 
d carte tali che -)---g (visi con occhi marrone e capelli bruni), 


con 4+5+c+d=numero totale delle carte. 
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L'osservazione mostra che i soggetti pervengono progressivamente a pensare 
la situazione nei termini della sua combinatoria e che tutto va come se essi elabo- 
rassero la tavola seguente: 


qa 
d a 
nd cd 


Gli autori si servono di questo materiale per studiare l'acquisizione della 
nozione di correlazione. Ma sarà sufficiente qui notare che, se si trova che 
b=o allora è possibile dedurre la legge Se gli occhi sono azzurri, i capelli sono 
biondi. La reciproca non è evidentemente vera, ma la legge «Se... allora» ha 
un carattere di necessità. Naturalmente, altre leggi sono possibili a seconda 
che a, c 0 d siano nulli. Ma la questione interessante è sapere che cosa si può 
concludere nel caso in cui tutte le combinazioni siano rappresentate. Se d 
è piccolo in rapporto agli altri numeri, forse si potrà dire semplicemente che, 
al posto d’essere certa, la legge è solo probabile. Per contro, se non si ha que- 
sto caso e se vi sono tuttavia delle ragioni per credere che una legge ha pre- 
sieduto alla costruzione delle carte, allora occorrerà rimettere in causa la per- 
tinenza di parametri «colore degli occhi», «colore dei capelli» a profitto di 
altri tratti caratteristici, come «forma del naso», «apertura della bocca», od 
ogni altro. 

Questo permette di illustrare due fatti altrettanto importanti. Il primo è 
che la necessità deduttiva si fonda su una combinatoria esaustiva di tutti i 
casi possibili. Il secondo è che questa combinatoria, per il fatto stesso di ri- 
chiedere una classificazione, richiede la scoperta preliminare di tratti comuni 
ad alcuni degli oggetti, e ciò è di natura induttiva. In altri termini, non sol- 
tanto le leggi del tipo visto qui esigono delle operazioni di classificazione (ope- 
razioni che Piaget chiama logico-aritmetiche) ma anche delle operazioni co- 
stitutive degli oggetti stessi (o operazioni dette «infralogiche»). 

ben chiaro che la situazione studiata ha un carattere molto artificiale. 
Ma una esperienza tratta dagli stessi autori [ibîd., pp. 97 sgg.] ci permetterà 
un passo ulteriore. 

I soggetti sono in presenza di quattro flaconi che contengono dei liquidi 
incolori e percettivamente indiscernibili, ossia: 


1) acido solforico (Hy50x); 

2) acqua (HO); 

3) acqua ossigenata (H,0,); 

4) iposolfito di sodio (Na,S,03). 


Inoltre una bottiglia contagocce g contiene dello ioduro di potassio (KI). Lo 
sperimentatore ha preparato due bicchieri, uno che contiene 1+-3, l’altro che 
contiene 2. Egli mostra ai soggetti che l’aggiunta di qualche goccia di g nel 
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primo bicchiere dà un liquido di colore giallo, ma non cambia apparentemen- 
te niente nel secondo bicchiere. La questione consiste nell’ottenere un liqui- 
do giallo con l’aiuto delle sostanze da 1 a 4 e di g. 

Poiché i soggetti sono non solo liberi ma ancora invitati a procedere .ad 
ogni sorta d’esperimento, alcuni tra loro scoprono che la combinazione 14+3+g 
produce il risultato sperato. In quale misura è possibile dire che si tratta solo di 
un caso? 

La questione può intendersi in due modi. Da una parte, ci si può doman- 
dare se il risultato è perfettamente fortuito o se discende da certi comportamen- 
ti organizzati. Dall'altra, ci si può anche interrogare sulla univocità e sulla ne- 
cessità della legge. In altri termini, una delle questioni porta al procedimento 
della scoperta e Paltra alla causa del fenomeno. Ora, uno degli interessi dell’e- 
sperienza, come gli autori la riferiscono, è di mostrare che i due aspetti sono 
intimamente legati. 

Essi mettono in effetti in evidenza tre stadi che sono funzione dell’età dei 
soggetti interrogati. In un primo stadio (sei-sette anni d'età), i bambini asso- 
ciano due degli elementi a disposizione. Essi lo fanno verosimilmente a caso 
e spiegano ciò che hanno osservato in termini di quasi descrizione. In un se- 
condo stadio (otto-tredici anni d’età) appare un inizio di sistematica, cosi per 
esempio 1+g, 2+2, 3+£, 4+£ con l’idea che il colore deve essere imputa- 
to a uno dei liquidi, al modo della «virtà dormitiva» dell’oppio per i medici 
di Molière. Al terzo stadio, infine (quattordici-quindici anni d’età), la com- 
binatoria è completa. Ciò significa che essa è fatta 2 a 2, 3 a 3, ecc. Detto 
altrimenti, in una combinazione data, 1+2+3 per esempio, il soggetto sosti- 
tuisce sistematicamente tutti i liquidi disponibili a ciascuno di quelli che egli 
ha utilizzato. Inoltre, allorché appare la combinazione colorata, egli cerca di 
determinare se l’aggiunta di una nuova sostanza giochi o meno un ruolo. Nel- 
lo stesso tempo, il fenomeno non è più imputato a uno dei liquidi ma la sua 
causa è posta proprio nella loro combinazione. 

Anche se, come scrivono gli autori, il progresso risulta dalla «unione più 
stretta tra i metodi di scoperta ed i metodi dimostrativi» [:b:d., p. 109], i ruoli 
rispettivi dell’induzione e della deduzione non si confondono. È proprio in 
seguito a un procedimento induttivo che, in presenza della combinazione riu- 
scita, lo spirito formula una prima legge. Ma essa è ancora ipotetica e prende 
il suo carattere di necessità solo nella misura in cui è dedotta dalla situazio- 
ne d’insieme. 

Dopo aver cosi suggerito il ruolo che l'approccio induttivo svolge nella for- 
mulazione di ipotesi convenienti — ruolo che Francis Bacon aveva come pre- 
sentito con le sue famose tavole — torniamo alla nozione di oggetto. Occorre 
dapprima sottolineare bene che l’esperienza dei liquidi non pretende affatto 
di essere una esperienza di chimica. Gli autori si sono proposti lo studio della 
genesi della logica negli adolescenti e non uno studio di scienza naturale. Que- 
sto significa che altro materiale avrebbe potuto eventualmente essere utiliz- 
zato, come un dispositivo elettrico per esempio, per rispondere si a una com- 
binazione di pulsanti e NO alle altre. Si è tuttavia condotti a riconoscere una 
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condizione essenziale: è necessario che il dispositivo, o la natura, risponda a 
certe azioni del soggetto con l’aiuto di certi meccanismi causali. La causalità, 
certo, non è un osservabile e Jean Piaget ha mostrato come l’intelligenza la 
costruisca sotto la specie di coordinazioni, i cui risultati sono attribuiti agli 
oggetti stessi. Non è qui il caso di entrare nei dettagli. Sarà sufficiente notare 
che ogni conoscenza concreta presuppone certe relazioni da causa a effetto 
tra le cose. Questo conduce a distinguere due tipi di concatenazioni: le infe- 
renze, per parlare propriamente, e le consecuzioni. Così, è per una succes- 
sione di inferenze che si deduce, in geometria euclidea, che la somma degli 
angoli di un triangolo piano è di 180°. Ma, nello stato attuale della medicina, 
è soprattutto usando relazioni di consecuzione che il praticante forma le sue 
diagnosi. Si è dunque, nell’uno e nell’altro caso, in presenza di conoscenze, 
ma di natura differente. È evidentemente possibile ricordare che, se la geome- 
tria è una scienza assiomatica, non lo è la medicina, supposto peraltro che 
essa sia una scienza, In effetti la questione vera non è qui. Essa è quella di 
comprendere perché le cose stanno in questo modo ed è dal lato dell’elabo- 
razione degli oggetti che occorre cercare una risposta. 

L'oggetto «triangolo» è interamente determinato dopo che si è stabilito 
che esso è una figura formata da tre punti non appartenenti a una medesima 
retta. Beninteso, ciò suppone un accordo su ciò che sono una figura, un pun- 
to, una retta. Ma un qualsiasi manuale di geometria è sufficiente. Al contra- 
rio, l'oggetto «malato» resta assai indeterminato dopo che si è detto che è 
una persona che prova qualche alterazione nella sua salute, od ogni altra ca- 
ratterizzazione di questo genere. Ora occorre ben riconoscere che la quasi to- 
talità degli oggetti sui quali noi siamo condotti a ragionare quotidianamente, 
come l’oggetto «malato», sono più o meno opachi. Ciò non significa che noi 
non possiamo conoscere nulla, ma piuttosto che i ragionamenti che faccia- 
mo su di loro sono raramente deduttivi, nel senso dell’inferenza logica. In 
una situazione data, chiarifichiamo certi aspetti che sembrano più importan- 
ti e, per il resto, ci accontentiamo di consecuzioni che riposano largamerite 
su una acquisizione culturale, la quale dipende a sua volta da procedure in- 
duttive. È 

Tutto va dunque come se, in un discorso cognitivo, il ragionamento si 
facesse a due livelli: al livello dei tratti espliciti e a quello degli oggetti stessi. 
Nel primo caso la combinazione dei tratti permette di accedere alla necessità 
deduttiva. Nel secondo caso si è in presenza di ragioni induttive, causali, cul- 
turali. Questa constatazione potrebbe parere pessimista. Ma ciò significhereb- 
be dimenticare, da una parte, che esistono talvolta delle buone ragioni per 
accettare una conclusione, dall’altra, e soprattutto, che non ogni conoscenza 
risponde alla stessa finalità. Il sapiente, mentre esercita il suo mestiere, si ri- 
volge a una conoscenza universale. Ciò significa che egli la vuole indipendente 
da sé, da coloro ai quali la presenta e dalle circostanze. Egli elabora ciò che 
Aristotele chiamava un discorso teoretico. Ma lo stesso sapiente, allorché deve 
risolvere un problema quotidiano, come il medico che fa la sua diagnosi, co- 
me l'avvocato che difende una causa, tiene anche dei discorsi pratici. Lo sco- 
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po è quello dell’azione, la situazione è determinante ed i collaboratori sono 
presenti. Gli oggetti di tale discorso si pensano già poco o tanto conosciuti 
e le loro zone oscure possono spesso essere considerate come non pertinenti 
all’azione prevista. Qui i «dunque» cedono largamente il posto ai «voi vedete 
che» e, se la persona interpellata non vede, il parlante può sempre ritornare 
su ciò che ha detto al fine di chiarire i punti rimasti oscuri. 

Questo conduce a esaminare più da vicino la natura della conoscenza scien- 
tifica, anche se non è ancora stabilito che essa debba servire da modello per 
ogni conoscenza. 


3. Nozione di modello. 


Cominciamo con l’osservare che asserzioni del genere di Tutti i cigni sono 
bianchi o L’acqua del mare è salata che si trovano nella Logique di Port-Royal 
(1662) non sono leggi scientifiche. Ora questo non dipende dal fatto che la 
prima è falsa mentre la seconda è banale, poiché si chiama esattamente « mare » 
una vasta distesa d’acqua salata. La ragione è più profonda e si basa sul fatto 
che, nell'accezione contemporanea del termine ‘scienza’, le leggi non si leg- 
gono direttamente nei fatti, non si estraggono immediatamente da osserva- 
zioni induttive. Ciò non vuol naturalmente dire che i meccanismi generali 
della deduzione e della induzione non svolgano un ruolo. Sarebbe falso im- 
maginare che la conoscenza comune e la conoscenza scientifica procedano se- 
condo due forme distinte di intelligenza. Tutta la storia della scienza e tutta 
la psicologia genetica falsificherebbero tale posizione. Ciò che appare, al con- 
trario, è che la conoscenza scientifica richiede un processo indiretto all’inter- 
no del quale i momenti induttivi e quelli deduttivi sono, in linea di principio, 
nettamente separati. 

Illustriamo la cosa esaminando lo statuto del principio che porta il nome 
di Avogadro, del quale si è recentemente celebrato il secondo centenario del- 
la nascita. Esso assicura che due volumi uguali di gas nelle stesse condizioni 
di pressione e di temperatura contengono lo stesso numero di molecole. Due 
fatti appaiono immediatamente. Anzitutto che si tratta dell’enunciato d’una 
legge scientifica e successivamente che Avogadro non s'è mai dedicato a com- 
puti ripetuti di molecole prima di formularla. È dunque certo che esso non 
risulta da osservazioni elementari mediante una semplice induzione. Occorre 
piuttosto concepirlo come un’ipotesi di lavoro, come è confermato dalla sua 
storia. 

È noto in effetti che, pubblicato nel 1811, questo principio, pur fondamen- 
tale, non attirò affatto l’attenzione degli studiosi. Sono stati necessari tutto l’en- 
tusiasmo di Stanislao Cannizzaro e la presenza di Julius Lothar Meyer al Con- 
gresso internazionale di chimica a Karlsruhe nel 1860 perché la sua portata fos- 
se riconosciuta dal mondo della scienza. Certo, seppure ipotetico, il principio 
è stato ispirato ad Avogadro dalle conoscenze teoriche e sperimentali che egli 
aveva dei fenomeni fisici e chimici. Ma ciò che importa qui sottolineare è che 
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il riconoscimento del suo valore non è dovuto tanto ai suoi antecedenti quan- 
to alle sue conseguenze. Grazie ad esso è in effetti possibile dedurre il peso mo- 
lecolare d’un gas a partire dalla sua densità — facilmente misurabile — e in se- 
guito il peso degli atomi in causa. Il principio ipotetico ha dunque permesso di 
mettere ordine nella molteplicità molto incoerente dei fenomeni conosciuti e si 
può perfino dire che esso ha preparato la tavola di Mendeleev. 

Non si tratta che di un esempio, ma è caratteristico d'un processo fonda- 
mentale che è quello della costruzione dei modelli. Elaborare un modello con- 
siste nell'effettuare quattro tipi di operazione: 


1) Osservare dei fatti relativi al dominio considerato. 

2) Formulare un'ipotesi per collegare questi fatti. 

3) Dedurre un certo numero di conseguenze da questa ipotesi. 
4) Confrontare queste conseguenze con dei nuovi fatti. 


Il passaggio da 1) a 2) comporta sempre una parte creativa e, se è possibile 
immaginare dei metodi — Bacon, Descartes — suscettibili eventualmente di fa- 
vorirla, non si saprebbero formulare delle regole o delle ricette per renderla 
automatica. Le concatenazioni di pensieri richieste sono di natura induttiva, 
nel senso che esse effettuano un passaggio da dati considerati stabili a qual- 
che principio ipotetico. Si tratta, in effetti, di ciò che Charles Sanders Peirce 
chiamava abduzione, ossia il passaggio a un'ipotesi esplicativa. 

Per contrasto il passaggio da 2) a 3) è, in linea di principio, automatico, 
poiché deduttivo. In effetti, essendo data una proposizione P, le sue conse- 
guenze discendono dall’applicazione delle regole della logica. Beninteso, non 
tutto ciò che discende logicamente da P ha la stessa portata. I matematici 
hanno l’uso di parlare di teoremi interessanti, per opporli a risultati banali 
o senza interesse. L'esempio limite è P, poiché è una legge logica che P im- 
plica P. Questo tuttavia non impedisce che ciò che si deduce da P abbia un 
carattere di necessità che non conosce mai il risultato dell’abduzione. Quan- 
to alla quarta fase, essa ha una importanza decisiva; mostra, in effetti, che 
un modello è sempre parziale e mai interamente adeguato alla realtà. Essa 
costituisce il motore stesso della conoscenza, nella misura in cui i fatti nuovi 
che non si ricavano dal modello costringono lo scienziato a formulare una nuo- 
va ipotesi. 


Prendiamo un esempio molto semplice per illustrare questo procedimen- 
to di formazione dei modelli e immaginiamo un logico che studi la congiun- 
zione e. 

1) Comincerà con l’osservare gli usi molteplici di e: 3 è un numero dispari 
e un numero primo, I prezzi aumentano e il potere d’acquisto diminuisce, Il ba- 
rometro è basso e piove, ecc. 

2) Formulerà in seguito una ipotesi: se p e g sono due proposizioni, la 
proposizione «p-qg» è vera se e solo se ciascuna delle proposizioni che la com- 
pongono è vera. 

3) Dedurrà in seguito — questa volta con un calcolo — che se «p-9» è vera, 
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allora la proposizione «g-f è ancora vera. In effetti, se 1 rappresenta il vero 
e o il falso, l'ipotesi conduce a porre 


po 1100 
q 1 01 0 
p:q 1000 


Mentre la proposizione composta «q-p» dà 


qu I 0 I 0 
D_1I I (o) 


q'P I 0 


le proposizioni «p-g> e «q-+p» sono vere e false nello stesso tempo. 

4) Allargherà in seguito le sue osservazioni. Gli capiterà senza dubbio di 
imbattersi in alcuni esempi che lo confermeranno nell’idea che la sua ipotesi 
è adeguata al fenomeno studiato. Ma constaterà anche che la proposizione 
Si sposarono ed ebbero molti figli difficilmente può essere ritenuta equivalente 
alla proposizione Ebbero molti figli e si sposarono. 

Questa osservazione conduce alla conclusione che ciò che si chiama la «ta- 
vola di verità» della congiunzione logica + non ne ha ritenuto che un aspetto 
e che, se altri aspetti appaiono importanti, conviene ritornare sulla fase 2. 
All’occorrenza, questo corrisponde a passare dalla logica classica a una logi- 
ca del tempo. 

Si vede anche in che senso il primo effetto di un modello consista nel 
sostituire gli oggetti dei quali si vuole trattare, oggetti più o meno indeter- 
minati, mediante nuovi oggetti interamente definiti. Nessuna grammatica, nes- 
sun dizionario esplicita tutte le proprietà della congiunzione e. AI contrario, 
l'operazione logica designata da un punto è interamente definita dalla legge 
di composizione 1000. L’uso dell’avverbio interamente non costituisce una sem- 
plice clausola di stile ma significa due cose precise. L’una è che ogni proprie- 
tà che può essere dedotta dalla definizione deve essere ritenuta come. neces- 
saria e l’altra che niente di ciò che non è deducibile in senso stretto può en- 
trare in considerazione. Ecco la portata della terza parte della definizione dei 
numeri naturali data in precedenza: 111) « Nient'altro è un numero naturale, se 
non quanto specificato da I e II). 

Si parla volentieri, in proposito, di definizioni induttive, e vi si distinguono 
tre specie di clausole: una o più clausole iniziali (come 1), una o pit clausole 
propriamente induttive (come 11) e la clausola finale (11). Certo, tali defini- 
zioni permettono di generare, progressivamente, tanti oggetti quanti si vuole, 
qui tanti numeri naturali quanti se ne vuole. Ma vale la pena di osservare 
che esse sono formulate in questo modo per permettere esattamente di de- 
durre le proprietà degli oggetti definiti. 

Si comprende in effetti che, se ognuno degli oggetti iniziali possiede una 
proprietà 4, e che se i meccanismi che permettono di generare dei nuovi og- 
getti a partire da essi conservano questa proprietà, allora ogni oggetto costrui- 


(e) 


(0) 


(o) 
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bile in tale modo avrà necessariamente la proprietà. Infine, poiché la clausola 
finale postula che nessun oggetto di questo nome può essere ottenuto con altri 
mezzi, tutti gli oggetti in questione hanno la proprietà. 

Il ruolo della deduzione all’interno di un modello è cosf chiaramente se- 
gnato, ma si pone la questione di sapere cosa si impari con ciò relativamente 
agli oggetti iniziali, numeri «intuitivi» o congiunzione e. È necessario ricono- 
scere che, se ci si limita a questo, la risposta è: nulla. Da una parte, e in linea 
di principio, tutte le conseguenze logiche di una definizione data vi sono im- 
plicitamente contenute, dall’altra non si tratta di oggetti più o meno intui- 
tivi che hanno fornito l'occasione di elaborare il modello, ma di oggetti pura- 
mente teorici che si sono sostituiti ad esso. Si può avere conoscenza del mon- 
do solo attraverso un confronto tra il modello e le sue conseguenze ed il cor- 
po dei fatti che rappresenta. È dunque il passaggio dalla fase 3 alla fase 4 che 
è specifico dell’accrescimento della conoscenza. 

Il procedimento d’insieme appare perciò letteralmente ipotetico-deduttivo 
e ci si può domandare in quale misura esso sia specifico della scienza contem- 
poranea e quanto i procedimenti induttivi vi abbiano ancora parte. Sarà utile, 
per questo, partire dalla visione classica delle cose, che risale ad Aristotele. 

Le leggi della scienza, si diceva, sono conosciute in due modi. Da una 
parte, lo spirito apprende direttamente certi principî dai quali è possibile de- 
durre qualche conseguenza e, dall’altra, i sensi forniscono dei dati dai quali 
è possibile indurre delle leggi generali. 

Occorre subito sottolineare che, dal punto di vista della conoscenza co- 
mune, questa epistemologia è molto accettabile. Il precostruito culturale for- 
nisce tutto un insieme di verità ammesse che, anche se non hanno assoluta- 
mente lo statuto filosofico di un assioma o di un principio, non svolgono tut- 
tavia un ruolo inferiore, nel senso che esse non sono rimesse in discussione. 
In una discussione in buona fede su un soggetto della vita comune, nessuno 
metterà in dubbio che I/ tutto è piu grande della parte né che Gli uomini sono 
mortali. Quanto all’esperienza sensibile, è ben evidente che, sia essa perso- 
nale o sia testimoniata, è alla base della maggior parte del nostro sapere. 

Ciò che allora caratterizza essenzialmente un modello, non è il ruolo dei 
principî che continuano a servire da punto d’ancoraggio alle deduzioni, ma 
il loro statuto. L'intelligenza, per parlare come Einstein, ha avuto l’audacia 
di «sfidare gli assiomi» e, perciò, di non vedervi più che ipotesi. È tuttavia 
evidente che lo scienziato non fa un'ipotesi qualsiasi: ne esistono di buone e 
di meno buone. Ciò che potrebbe apparire come un giudizio di valore abba- 
stanza gratuito non lo è in vista di ciò che si è appena ricordato dei modelli. 
Un'ipotesi è, in effetti, tanto migliore quanto più ha conseguenze adeguate 
ai fatti. La questione è allora di sapere per quali tipi di procedimento lo spi- 
rito perviene a formulare delle buone ipotesi. 

La risposta è praticamente deludente, ma teoricamente fondamentale: un’i- 
potesi risulta da un processo induttivo a partire da fatti osservati. La delusione 
si fonda su due elementi. Da una parte, per la sua stessa natura, l’induzione 
non comporta alcuna necessità e non può, di conseguenza, essere resa intera- 
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mente operativa. Dall'altra, come abbiamo visto, i fatti non sono mai dei dati 
immediati. Essi devono essere precedentemente costruiti e la loro costruzione 
richiede altre ipotesi. Tutto ciò ci porta a dire, ancora una volta, che se la 
deduzione può essere affidata a una macchina, l’induzione esige la presenza 
di un soggetto attivo. Ma la risposta è fondamentale poiché essa mette in 
evidenza l’indissociabilità dell’induzione e della deduzione nel processo glo- 
bale della conoscenza. 

Si sa che i manuali classici presentavano la deduzione come procedente 
dal generale al particolare e l’induzione come procedente dal caso particolare 
per elevarsi al generale. È evidentemente difficile scorgere qui delle defini- 
zioni caratteristiche. È chiaro in effetti che si deduce spesso una proposizione 
universale da un’altra proposizione universale e che si induce assai spesso un 
caso particolare da un altro caso particolare. Tuttavia, come capita spesso, 
riflettendo ci si accorge che certe formule in apparenza erronee dei nostri pre- 
cursori contenevano una parte molto profonda di verità. Esistono in ogni caso 
delle deduzioni che si possono schematizzare con 


(1) tutti + qualche 


e delle induzioni che si possono schematizzare con 


(2) qualche + tutti. 


Lo schema (1) non solleva alcuna difficoltà. Esso si basa su ciò che Piaget 
chiama «incastro» (emboîtement) di classi e tratta dunque dei concetti in esten- 
sione, vale a dire considerando gli individui che vi rientrano. Dire cosî che 
I mammiferi sono dei vertebrati (in linguaggio incomprensibile logico-scolasti- 
co: Tutti i mammiferi sono qualche vertebrato) equivale a dire che la classe 
dei mammiferi è contenuta nella classe dei vertebrati. 

Lo schema (2) al contrario pone un problema, non perché esso sia dedut- 
tivamente falso — esso pretende di rappresentare l’induzione — ma perché ac- 
cade che corrisponda a una deduzione valida. È questo in particolare il caso 
allorché, anziché di «qualche», si può parlare di «uno qualunque». Abbiamo 
imparato tutti che per dimostrare che tutti i punti della bisettrice di un an- 
golo sono equidistanti dai lati dell'angolo, conveniva ragionare su un punto 
qualunque. Se la cosa è banale, essa non esige tuttavia di rinunziare a consi- 
derare i concetti in estensione e di prenderli nella loro intensione, cioè nelle 
loro proprietà caratteristiche — nella loro essenza avrebbero detto gli antichi. 

Se ora si abbandona il dominio della geometria per ritornare alle leggi 
della natura, ci si accorge che lo schema (2) deve essere arricchito e che, se 
esso ha una parte induttiva, ce n'è anche una deduttiva. Si può scrivere 


(2') qualche — — + uno qualunque + ogni +tutti. 


Ed è il passaggio da qualche osservato ad uno qualunque, che abbiamo visto 
restare sempre ipotetico, che risulta da un procedimento induttivo dell’intel- 
ligenza. Le altre tappe, passaggio da uno qualunque ad ogni ed a tutti, sono 
allora di natura deduttiva e le leggi della logica usuale ne dànno le regole. 
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4. Conclusione. 


Se, anche senza essere filosofi, si riflette un istante su ciò che significa 
conoscere, si riconoscerà almeno che si intende con ciò una relazione tra un 
soggetto e un oggetto. Conoscere si oppone a credere e ciò che precede non 
permette d’affermare, come fa André Lalande [1926], che la conoscenza, al 
contrario della credenza, implichi necessariamente l’idea della verità. Essa im- 
plica tuttavia certe specie di garanzie e quelle che accompagnano la conoscen- 
za scientifica devono in linea di principio condurre all’accordo di tutti gli spi- 
riti. È evidentemente facile fornire controesempi, citare studiosi altrettanto 
competenti le cui opinioni su un certo punto della teoria divergevano e ricor- 
dare polemiche, talora molto vive. Ma occorre subito notare che questo genere 
di dissensi appare nei settori più avanzati, e concerne dunque la scienza nel 
suo farsi. ; 

Distinguiamo allora, per un momento, la scoperta o la genesi di una co- 
noscenza scientifica dall’esposizione di una teoria. Molto schematicamente que- 
sta può di diritto presentarsi nel modo seguente: 


1) Ponete, supponete o ammettete P. 

2) Ne seguono 0, Oo, ...; On 

3) Mettetevi nelle condizioni C che postulano P e constaterete che i Q; 
sono confermati dai fatti. 


Certo, il lettore o lo studente possono rifiutarsi di fare l'ipotesi P, sebbene 
presa nella procedura globale essa non sia per nulla gratuita. In effetti, il suo 
valore è garantito a posteriori dai fatti che l'interlocutore è invitato a ripro- 
durre. Ammettiamo dunque P e domandiamoci piuttosto quale attitudine adot- 
tare allorché si è in presenza di un fatto che non è compatibile con i Q;. Se 
si è sufficientemente garantiti che le condizioni C sono soddisfatte, non resta 
che mettere in causa il punto di partenza P o domandarsi se i Q; ne seguono 
veramente. Ora il passaggio dall’ipotesi alle sue conseguenze risulta da una 
deduzione che è suscettibile, al giorno d’oggi, di presentarsi come un vero 
calcolo. 

Sia data in effetti un’ipotesi P. Per definire precisamente la relazione «La 
proposizione P, è una conseguenza della proposizione P», è sufficiente in ge- 
nerale situarsi in una logica del primo ordine. Una tale logica, lo statuto del- 
la quale è quello di un sistema formale, comporta in particolare una classe 
ben definita di espressioni dette teoremi, cosi come una lista finita di regole 
dette regole di deduzione. Sotto queste condizioni, la successione P,, P», ..., P, 
costituisce una deduzione di P,, a partire dall'ipotesi P, se e solo se: 


1) P; è P oppure 
2) P; è un teorema oppure 


3) P; risulta da una o da più proposizioni che la precedono nella lista me- 
diante qualche regola di deduzione. 
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Non è qui il caso di entrare più a fondo nella teoria dei sistemi formali. Ciò 
che precede è sufficiente per fare tre osservazioni. Anzitutto, che all’idea in- 
tuitiva di deduzione come processo del pensiero s’è sostituito un oggetto: una 
lista finita d’espressioni come si è appena detto. Poi che, data una tale lista, 
è sempre possibile decidere mediante un opportuno algoritmo se essa costitui- 
sce o meno una deduzione. Infine, che la presenza attiva di un soggetto non 
è affatto richiesta. 

Ci si ricordi con quale disinvoltura Descartes trattava la logica e i sillo- 
gismi che avevano, all’epoca, lo stesso ruolo della nostra deduzione formale. 
Da un certo lato, è difficile dargli completamente torto. In linea di principio, 
in effetti nelle conseguenze non vi è niente di più che nelle ipotesi dalle quali 
sono dedotte. L’implicazione « Se P allora P,,) è una pura tautologia, nel senso 
che essa non apporta alcuna informazione sul mondo. Beninteso, si tratta qui 
di una visione teorica e, a meno di essere Dio o almeno Pascal, sono rari co- 
loro per i quali i teoremi della geometria non sono che conseguenze banali 
degli assiomi iniziali. Ciò non impedisce che, se c'è un errore nella deduzio- 
ne, esso non sia niente di più di un errore di calcolo, correggibile senza altre 
difficoltà. Se dunque, come abbiamo supposto, si trova un fatto incompatibile 
con i O;, è P che occorre modificare in P'. 

Ciò conduce a interrogarsi sul modo di passare da P a P' e due osserva- 
zioni s'impongono subito. L’una è che il passaggio non potrebbe essere de- 
duttivo e l’altra che è la presenza di un fatto che ci obbliga a modificare l’i- 
potesi P. Non può dunque trattarsi che di un processo di natura induttiva. 
Formare un'ipotesi è un'azione e non un semplice calcolo, e un’azione sup- 
pone la presenza di un soggetto pensante. I fatti dei quali dispone lo scienziato 
— oltre ad aver dovuto costruirli — non sono che degli indizi. Essi non possono 
che fornire l’occasione a un atto creatore. Se si può dire che essi costituisco- 
no una garanzia a priori dell’ipotesi (a priori relativamente ai Q;) non è in 
quanto dimostrazione, ma come una ragione per supporre questo piuttosto che 
quello. 

Occorre tuttavia riconoscere che, se si abbandona la conoscenza scienti- 
fica per prestare attenzione al nostro sapere quotidiano e pratico, le ragioni 
induttive sono volentieri ritenute soddisfacenti. Ciò si riferisce a due tipi di 
fenomeno. Gli uni sono di natura psicologica. Per votare in favore di un can- 
didato alle elezioni noi non esigiamo le stesse garanzie che per pubblicare 
una legge sullo charme delle particelle. Può darsi che sia uno sbaglio. Ma se 
il candidato s’è comportato a più riprese secondo quello che noi stimiamo 
essere giusto e buono, ammettiamo senza troppa difficoltà che egli continue- 
rà allo stesso modo in avvenire. Gli altri fenomeni sono di natura epistemolo- 
gica. Noi usiamo le nostre conoscenze pratiche in circostanze ben determi- 
nate, qui ed ora, spesso in maniera affatto provvisoria, e in vista di un risul- 
tato locale. È sufficiente immaginare che il Sole giri intorno alla Terra per de- 
cidere se l’ora di Montréal è in anticipo o in ritardo su quella di Parigi. An- 
cora di più. Allo stesso modo in cui non è sempre ragionevole mobilitare tutte 
le conoscenze della scienza per risolvere un piccolo problema di vita quoti- 
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diana, non è necessario costruire ogni volta un modello ipotetico deduttivo 
con tutto il suo apparato formale. 

È interessante cosi, in questa prospettiva, esaminare discorsi diversi da 
quelli della scienza: editoriali di giornali, rapporti di gestione, dichiarazioni 
di uomini di Stato. Si è allora stupiti nel constatare quanto è congrua la de- 
duzione, anche a livello ingenuo. Ora, la cosa si spiega da sé con riguardo a 
quanto precede. In linea di principio, la deduzione non apporta niente di nuo- 
vo e, di fatto, le conseguenze di una asserzione sono spesso sufficientemente 
evidenti perché l’uditore le tragga da sé. È del resto una legge generale del 
discorso quella di non dire a un uditore ciò che si pensa egli sappia da sé, al 
punto che, se si trova una dichiarazione del genere La Francia è la Francia, 
si intende tutt'altra cosa che A= A. D'altro lato, ogni movimento induttivo 
va, come diceva Aristotele, dal noto all’ignoto, di modo che si capisce come, 
oltre ai fatti semplicemente citati, l’induzione abbia un ruolo privilegiato nel 
discorso quotidiano. 

Occorre infine riconoscere che è piuttosto irritante veder sussistere ac- 
canto alla deduzione perfettamente formalizzata l’induzione, della quale in con- 
clusione non si tratta che in maniera più o meno metaforica. 

È per questo che, ad esempio, John Maynard Keynes e Rudolf Carnap si 
sono applicati ad una ricostruzione deduttiva dell’induzione. Il primo ha po- 
stulato un principio che deve permettere di assicurare alle conclusioni un cer- 
to grado di probabilità, in mancanza della necessità. Il secondo, concependo la 
probabilità come una relazione interproposizionale, è stato condotto ad attri- 
buire ad ogni proposizione data una certa estensione (width). Ma occorre rico- 
noscere che, per quanto suggestivi e fondamentali siano questi lavori e quelli 
che li hanno seguiti, il problema è solo spostato. O, in effetti, che l’induzione 
continua a fare la figura di parente povera in confronto alla deduzione. Oppu- 
re che la sua natura profonda non è afferrata. Se si ammette, come ciò che pre- 
cede lascia intendere, che deduzione e induzione corrispondono a due momenti 
essenziali, ma distinti, del pensiero, che la deduzione non richiede la presenza 
di un soggetto, mentre l’induzione è attività del soggetto, allora si comprende 
la vanità di ogni volontà riduzionista. La deduzione non saprebbe servire da 
paradigma all’induzione più di quanto la dimostrazione non faccia per l’argo- 
mentazione. 

Anche se l’espressione è diventata d’impiego molto delicato, occorre trat- 
tare l’induzione e la deduzione non ciascuna per sé, ma nella loro relazione 
dialettica all’interno delle attività globali dell’intelligenza. La prima è alla base 
della genesi e dell’accrescimento della conoscenza, la seconda alla base del 
suo rigore. E la conoscenza scientifica si distingue dalla conoscenza comune 
solo per il fatto di separare nettamente due momenti, ciascuno dei quali pren- 
de il suo senso solo in rapporto all’altro. [J.-B. G.]. 
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Benché la logica dell’induzione e della deduzione siano differenti (cfr. deduzione/ 
prova), sembra che, a seconda della natura degli oggetti posti (cfr. empiria/esperienza), 
una stessa legge possa venir compresa talvolta come induttiva talaltra come deduttiva, 
secondo l’interpretazione dei dati (cfr. percezione, dato). 

In realtà si tratta di due operazioni complementari (cfr. coppie filosofiche) della 
cognizione. La psicologia dello sviluppo (cfr. apprendimento) ha potuto mostrare 
d’altronde che la necessità della deduzione (cfr. possibilità/necessità) poggia su una 
combinatoria di tratti caratteristici degli oggetti (cfr. oggetto, concetto, soggetto/ 
oggetto) la quale presuppone a sua volta una preliminare classificazione (cfr. sistematica 
e classificazione). 

E le ipotesi formulate per induzione sulla natura degli oggetti hanno una matrice 
culturale, dato che la conoscenza, tanto quella scientifica quanto quella comune, si 
fonda su un'intelligenza una. 

La costruzione di un modello mette in evidenza il legame fra induzione e deduzione; 
ma la scienza si distingue da ogni sistema di credenze per il fatto che essa presenta 
inevitabilmente una componente deduttiva (cfr. anche algoritmo). Se però la vita pra- 
tica (cfr. teoria/pratica) pone in evidenza la centralità del momento induttivo, nella 
sua unione insopprimibile con la deduzione (cfr. anche creatività), il ruolo dominante 
del metodo ipotetico-deduttivo (cfr. anche formalizzazione) nella scienza contem- 
poranea spinge a chiedersi se non vi sia un tentativo di emarginare l’induzione. 
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Il problema è classico: osservando il comportamento dell’uomo in tutta la 
sua ricchezza e complessità, si tratta di cercare di stabilire se questo compor- 
tamento e il suo sviluppo sono determinati da fattori innati, da programmi 
precostituiti e trasmessi per via ereditaria, o se non sono invece determinati 
dall’azione dell'ambiente fisico e sociale, dall’educazione, dall’appartenenza a 
un dato gruppo sociale. Sino a poco tempo fa le posizioni e le obiezioni erano 
chiare e precise. L’empirismo integrale di John Locke, secondo cui lo spirito 
può essere paragonato, all’inizio, a una tavola di cera senza impronte (la tabula 


rasa di Aristotele) sulla quale si imprimono le esperienze individuali, ha tro- 


vato nuova applicazione nella posizione del fondatore del behaviorismo, Wat- 
son. Questi in sostanza dice: datemi una decina di bambini sani e ben con- 
formati, e un ambiente (fisico e sociale), che preciserei, per educarli; garanti- 
sco di poter scegliere a caso uno qualunque di questi bambini e di avviarlo 
a una specializzazione qualsiasi da me scelta — medico, giurista, commercian- 
te, o addirittura mendicante, o ladro. E ciò indipendentemente dalle sue di- 
sposizioni, dalle sue preferenze, dalle sue tendenze, dalle sue attitudini, dalla 
sua vocazione e dalla razza dei suoi antenati. 

Il punto di vista di Gobineau, ad esempio, contrasta profondamente con 
tutto questo. In un saggio dedicato alle differenze esistenti fra le razze umane 
[1853-55] egli suppone che le diverse attitudini riscontrabili negli esseri umani 
siano interamente dovute a fattori innati. Senza entrare nel merito delle diffe- 
renze tra le razze e delle disastrose conseguenze che questo concetto ha avuto 
nella Germania nel 1933-45, si rileva, all’inizio del nostro secolo, la presen- 
za di numerosi ricercatori che postulano l’innatismo del comportamento — o 
almeno, come gli psicologi della Gestalt — l’esistenza di un’armonia prestabi- 
lita fra le strutture del cervello (e quindi dello spirito) e il mondo circostante. 

La posizione generalmente condivisa sino circa alla fine degli anni ’60 può 
sembrare più ricca di sfumature. Gli psicologi erano d’accordo nel postulare 
la doppia azione dell’eredità e dell'ambiente, e in più ipotizzavano l’esistenza 
di una probabile interazione tra fattori ereditari e fattori ambientali. Questa 
posizione presentava se non altro due vantaggi: non negava l’evidenza, ossia 
il fatto che esistono certamente dei comportamenti innati, e induceva a un 
certo ottimismo pedagogico — poiché si riteneva possibile compensare, almeno 
in qualche misura, gli handicap innati con un’appropriata azione educativa. 

La questione suscita echi imprevisti quando viene pubblicato un articolo 
di Jensen dal titolo How much can we boost 10 and scholastic achievement? [1969], 
che fa sensazione. Jensen cerca di dimostrare che i grandi sforzi compiuti 
dagli Stati Uniti per elaborare una pedagogia compensativa, destinata soprat- 
tutto ai bambini provenienti da gruppi svantaggiati sotto il profilo sociocul- 
turale (programma «Head Start»), si sono risolti, nella maggioranza dei casi, 
in un insuccesso, perché le differenze intellettuali tra i bianchi e i neri ame- 
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ricani (di cui tutti confermano l’importanza) sarebbero dovute soprattutto a 
differenze di potenziale genetico. 

A livello del comportamento umano la discussione non è in realtà facile. 
In primo luogo, molti dei dati di cui si dispone sono poco attendibili; in par- 
ticolare, le condizioni in cui sono stati raccolti non sono sufficientemente note 
o controllate. Inoltre, altre serie di dati sembrano invalidate da manipolazioni 
avvenute a livello del campionamento; infine, un ricercatore [Kamin 1974] sem- 
bra aver provato che uno degli autori più citati (Cyril Burt) si è verosimilmente 
reso colpevole di aver apportato delle correzioni a conti fatti, o di aver falsato 
dei dati. i 

In secondo luogo, alcuni risultati, che sarebbero indispensabili per portare 
avanti il discorso, per motivi deontologici non si possono produrre con un 
sufficiente controllo sperimentale. In realtà, per controllare l’effetto dell’am- 
biente sullo sviluppo. e sul comportamento, si dovrebbero inserire individui 
con lo stesso genotipo, e quindi rigorosamente con gli stessi fattori ereditari 
(gemelli monocoriali o monozigoti), in due ambienti diversi e osservare il loro 
processo evolutivo: le differenze rilevabili andrebbero allora imputate alla sola 
influenza dell’ambiente. È chiaro che non si possono condurre esperimenti 
del genere con gli esseri umani, tranne in casi fortuiti, quali ad esempio la 
separazione di una coppia di gemelli in seguito all’adozione da parte di due 
coppie diverse. Casi di questo genere sono stati effettivamente studiati, ma 
le conclusioni che i dati ottenuti consentono di trarre (e che indicano un grado 
molto elevato di eredità del comportamento) hanno bisogno di una verifica: 
il numero di casi infatti è troppo limitato, i bambini da adottare non vengono 
assegnati indiscriminatamente, e si è potuto osservare come i piccoli siano 
stati spesso adottati da famiglie diverse ma che vivono nello stesso villaggio, 
che hanno tra loro rapporti di parentela e il cui ambiente socioculturale è 
molto simile, se non addirittura identico. 

In terzo luogo, se è vero che si conoscono relativamente bene le leggi 
dell’eredità, e quindi il grado di somiglianza che ci si può teoricamente aspet- 
tare tra individui più o meno strettamente imparentati tra loro (gemelli mo- 
nocoriali, gemelli bicoriali, fratelli e sorelle, genitori e figli, zii/zie e nipoti, ecc.), 
per il momento si conoscono molto poco, per non dire affatto, i fattori determi- 
nanti dell'ambiente. Il concetto di «ambiente socioculturale» è talmente vasto 
e superficiale che non consente di elaborare ipotesi un po’ pit sofisticate. 

Infine, occorre rilevare come, purtroppo, le opinioni dei ricercatori circa 
l’influenza dell'eredità e dell'ambiente non sono determinate soltanto dai fatti 
a disposizione e dall’analisi di questi fatti, ma dipendono anche, in ugual mi- 
sura, dalla matrice ideologica e politica di ciascun ricercatore. Le ricerche di 
Pastore [1949] e di Sherwood e Nataupsky [1968] indicano che la maggiore 
importanza attribuita ai fattori ereditari è associata ad atteggiamenti politici 
di tipo conservatore ed è spesso sostenuta da ricercatori che provengono da 
un ambiente privilegiato sul piano socioculturale ed economico; mentre la 
tesi del ruolo preponderante dell'ambiente sarebbe invece sostenuta da ricer- 
catori di orientamento politico pit liberale o più radicale. Le importantissime 
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ricerche di Rosenthal [1966] hanno dimostrato che la natura delle ipotesi for- 
mulate all’inizio di una ricerca influenza i risultati che si otterranno in seguito. 
A prescindere dall’onestà dei ricercatori implicati, si è rilevato che la tenden- 
za è piuttosto quella di confermare le ipotesi di partenza, che non quella di 
invalidarle. Si deve quindi supporre che gli atteggiamenti, le convinzioni, le 
speranze del ricercatore esercitino una sottile influenza sulle situazioni spe- 
rimentali, e di conseguenza sui soggetti coinvolti nell’esperimento. La situa- 
zione attuale, nella quale si osserva una profusione di letteratura secondaria 
e pamphletistica senza che vi sia un apporto di fatti nuovi più validi, è carat- 
terizzata da una politicizzazione del dibattito, dalla veemenza e dall’intolle- 
ranza reciproca dei rispettivi punti di vista (da ciascuna parte definiti scienti- 
fici) e delle opposte Weltanschauung [cfr., per esempio, Hebert 1977; Lawler 
1978]. Seguire questo dibattito, in cui entrano dati scientifici e convinzioni 
personali soggettive, è interessante, anche se sembra poco probabile che esso 
possa sfociare, in un prossimo futuro, in un effettivo progredire della cono- 
scenza intesa nell'accezione più nobile del termine. 


1. L’innato. 


1.1. Istinti e riflessi. 


È fuor di dubbio che esistano dei comportamenti, a volte notevolmente 
complessi, che sono innati e vengono trasmessi per via ereditaria nell’ambito 
di una specie. Nel caso degli animali si parla di tropismi (tendenza di alcuni 
organismi a dirigersi verso, o ad allontanarsi da, una data fonte di energia, 
per esempio la luce), di tactismi (tendenza di alcuni organismi ad avvicinarsi a, 
o a sfuggire da, determinate fonti di energia esterne), di riflessi, di istinti, e 
cosi via. : 

I riflessi sono attività degli organi effettori (muscoli e ghiandole) scatenate 
in modo regolare, ripetibile, e praticamente invariabile, dalla stimolazione na- 
turale o sperimentale di un recettore. Il neonato dell’uomo presenta, ad esem- 
pio, una serie di riflessi di questo tipo, alcuni dei quali evidentemente finaliz- 
zati, come il riflesso di suzione che viene scatenato da una stimolazione mec- 
canica (solleticamento, contatto fisico) della regione boccale e che serve, be- 
ninteso, alla nutrizione. Altri riflessi invece non sembrano avere un significato 
preciso. È possibile tuttavia speculare sul fatto che potrebbe trattarsi di re- 
sidui di comportamenti che avevano una loro finalità a livelli umani filoge- 
neticamente meno evoluti. II riflesso di presa, che consiste in una chiusura 
rapida e molto stretta del pugno quando il palmo della mano viene stimolato 
meccanicamente, non sembra avere una sua funzione nel neonato, mentre pro- 
babilmente è legato ai comportamenti di trasporto dei piccoli caratteristici 
degli Antropoidi (il piccolo si afferra al pelo della madre quando questa si 
sposta da un luogo all’altro). Nell'uomo alcuni riflessi scompaiono nel corso 
del suo sviluppo (il riflesso di suzione, ad esempio), mentre altri rimangono 
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attivi durante tutta la vita dell’uomo normale (come ad esempio il riflesso 
palpebrale, che consiste nell’abbassare la palpebra quando la regione dell’oc- 
chio viene sottoposta a una stimolazione meccanica o luminosa). 

In ogni modo, conviene approfondire il concetto di scomparsa di un riflesso. 
Se è vero che determinati riflessi in quanto tali — ossia in quanto reazioni 
totalmente programmate e invariabili -- spariscono nel corso dello sviluppo, 
si può tuttavia supporre che questi comportamenti non vengano riassorbiti, 
ma differenziati e sviluppati sino al punto da diventare irriconoscibili. Cost, 
tramite la nutrizione, il riflesso di suzione viene progressivamente sviluppato 
dal neonato, il quale diventa capace di succhiare sempre meglio, succhia vo- 
lontariamente oggetti che non gli offrono nutrimento e, infine, passa da un’at- 
tività riflessa a un’attività diretta e volontaria che gli fa esplorare con la bocca 
gli oggetti presenti nell'ambiente circostante dopo esserseli portati alla boc- 
ca con l’aiuto delle mani. Esistono ugualmente buoni motivi per pensare che il 
riflesso di presa si trasformi progressivamente (nel corso dei primi sei mesi di 
vita del bambino) in capacità di presa volontaria e differenziata. 

La nozione di istinto acquista in psicologia significati estremamente va- 
riabili. Generalmente con questo termine si intendono disposizioni innate per 
lo svolgimento di determinate attività, ma senza precisare nei dettagli quali 
meccanismi comportamentali vi siano implicati. L’istinto di riproduzione o 
istinto sessuale non designa soltanto le attività direttamente legate alla fecon- 
dazione, ma tutto un insieme di attività: ricerca del partner, ludi nuziali, ni- 
dificazione, ecc. Negli animali questi comportamenti estremamente comples- 
si sembrano gestiti da meccanismi innati; le sequenze comportamentali di uno 
dei partner (che si svolgono secondo uno schema innato ne varietur e che sca- 
tenano la risposta appropriata nell’altro partner) sono le risposte a stimoli spe- 
cifici (atteggiamenti, movimenti) dell’altro partner, ecc. In molte specie ani- 
mali la successione degli stimoli che rendono possibile l'accoppiamento de- 
ve essere molto rigorosa, altrimenti la cooperazione diviene impossibile. Nel- 
l’uomo invece i comportamenti istintivi, anche se impellenti proprio perché 
tali, non sembrano contraddistinti da questo carattere meccanico, e l’indivi- 
duo sembra godere di una certa libertà per quanto riguarda l’articolazione 
della sua condotta. Si può arguire che il controllo cognitivo sull'ambiente di 
cui dispongono le specie evolute rende inutili i collegamenti ereditari o, per 
lo meno, ne diminuisce l’importanza. 


1.2. Il fattore ereditario. 


È noto da molto tempo che determinate malattie e alcune particolarità del- 
la costituzione fisica vengono trasmesse per via ereditaria, «di padre in figlio », 
dai genitori ai figli o dai nonni ai nipoti. I casi più noti sotto il profilo patolo- 
gico sono senza dubbio l’emofilia e il daltonismo, mentre per quanto riguarda 
la costituzione fisica si può pensare in particolare al colore degli occhi e dei 
capelli, alla forma del viso o del naso, ecc. Dal punto di vista comportamen- 
tale si sa che esistono famiglie di musicisti — nella famiglia Bach si contano 
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non meno di tredici musicisti nell'arco di cinque generazioni —, famiglie di 
studiosi (Darwin) o di matematici: nella famiglia Bernoulli, nell’arco di tre 
generazioni e fra diciotto componenti maschi, vi sono stati otto matematici 
eccezionalmente dotati. Allo stesso modo esistono famiglie in cui la crimina- 
lità, il comportamento deviante, la prostituzione, ecc. raggiungono una con- 
centrazione veramente eccezionale dal punto di vista statistico (la famiglia Juke, 
studiata successivamente da Dugdale [1877] e da Estabrook [1916], e i Kallikak 
ne sono due esempi divenuti famosi). Quando si studiano tali famiglie, in cui 
un particolare «talento» si manifesta con densità tale da superare ogni previ- 
sione statistica, il compito più arduo è quello di determinare qual è il ruolo 
della trasmissione ereditaria e quale invece quello dell’educazione, dell’ambien- 
te culturale che circonda il bambino nella famiglia e più genericamente nel mon- 
do circostante. Ma questa analisi, purtroppo, non è possibile. 

Esistono comunque numerosi studi che sembrano confermare l’ipotesi del- 
la trasmissione ereditaria di molte predisposizioni fisiche e psicologiche per 
le quali si può escludere con buona certezza il ruolo immediato dell’ambiente, 
dato che queste predisposizioni si manifestano in un’età in cui l’individuo si 
è di solito allontanato dall'ambiente familiare. È questo il caso, dal punto di 
vista fisico, di certe forme di diabete, di disturbi cardiaci, dell’obesità, ecc.; 
mentre sotto l’aspetto comportamentale abbiamo la schizofrenia, la psicosi ma- 
niaco-depressiva bipolare, ecc. 

Il caso della schizofrenia solleva molti interrogativi importanti. In primo 
luogo, vanno sotto la diagnosi di schizofrenia un tale numero di turbe com- 
portamentali diverse che non è affatto certo che questa diagnosi non sia com- 
prensiva di un numero assai più vasto di disturbi, che si potrebbero forse 
differenziare con mezzi diagnostici, sia medici sia psicologici, più sofisticati. 
D'altro canto, le osservazioni eziologiche e le teorie sulle cause della schizo- 
frenia divergono a tal punto che si parte da chi ipotizza disfunzioni del me- 
tabolismo fino ad arrivare a chi sostiene — come avviene sempre più di fre- 
quente da qualche anno a questa parte — che le cause esclusive della schizo- 
frenia sono da ricercare in un cattivo funzionamento dell'ambiente sociale del 
malato. È quindi possibile (ammettendo che i ricercatori in disaccordo basi- 
no le loro tesi su dati validi) supporre l’esistenza di molteplici malattie che 
vengono confuse sotto la stessa designazione. In secondo luogo, si osserva che 
la schizofrenia (che colpisce in media l’1 per cento della popolazione) è con- 
centrata in modo significativo in determinate famiglie, tra i parenti stretti del- 
lo schizofrenico. Con il 10 per cento di probabilità uno schizofrenico ha un 
parente colpito dalla stessa malattia, mentre le probabilità che un fratello o 
una sorella di un malato siano anch'essi affetti da schizofrenia sono comprese 
tra il ro e il 15 per cento. Nel caso di gemelli monocoriali poi, secondo vari 
autori, le probabilità che il cogemello venga colpito da schizofrenia, quando 
l’altro la contrae, sono comprese tra un minimo del 15 e un massimo del go 
per cento. La grande diversità di queste valutazioni ci porta tuttavia a rite- 
nere che le condizioni ambientali siano tutt'altro che trascurabili, per quanto 
gli studi condotti su figli di schizofrenici adottati da famiglie normali facciano 
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apparire plausibile l’ipotesi che esista in ogni caso una predisposizione alla 
malattia che è trasmessa per via ereditaria. 

Un altro interrogativo ancora rimane per il momento senza risposta. È 
noto che le particolarità congenite di ciascun individuo possono dipendere da 
tre gruppi di cause principali: trasmissione ereditaria di un tratto particolare 
(soprattutto fisico); alterazioni accidentali dovute a difetto cromosomico (co- 
me, ad esempio, la sindrome di Down (trisomia 21 0 mongolismo) e le nume- 
rose forme di aminoacidurie (incapacità dell'organismo di assimilare uno o 
più aminoacidi, la più nota delle quali è la fenilchetonuria), ecc.); alterazioni 
dovute a un incidente occorso durante la gravidanza (malattie contratte du- 
rante la gravidanza (ad esempio la rosolia), assunzione di farmaci nocivi (come 
la talidomide), tentativi di aborto falliti, ecc.). Mentre la trasmissione dei trat- 
ti ereditari avviene secondo le leggi di Mendel, ed è quindi possibile fare delle 
previsioni sulla comparsa di determinati tratti quando si conosce l’albero ge- 
nealogico dei genitori, questo non si verifica spesso nel caso di alterazioni ac- 
cidentali dovute a difetto cromosomico. Esse dipendono sovente da cause si- 
nora sconosciute, tranne qualche eccezione, che indicano come l’origine delle 
«tare congenite» non sia da ricercarsi soltanto nei genitori e-negli ascendenti, 
ma anche tra i fattori costitutivi dell'ambiente anteriore alla nascita, se non 
addirittura al concepimento: incidenti dovuti ad esposizione a sostanze ra- 
dioattive, età avanzata della madre (la sindrome di Down è significativamente 
più frequente tra i figli di madri relativamente anziane: a vent'anni una don- 
na ha circa 0,05 per cento possibilità di avere un bambino mongoloide, men- 
tre oltre i quarant'anni le probabilità sono comprese tra l’1 e il 2 per cento), 
ecc. Molte di queste alterazioni, che per buona parte si ignorano poiché molto 
spesso hanno come conseguenza la morte dell'embrione e il suo aborto spon- 
taneo, non trovano quindi una spiegazione: affermare che sono dovute a mu- 
tazioni accidentali illustra il fenomeno, ma non permette di comprenderlo. 
È chiaro però che si tratta di alterazioni d’ordine genetico, non sempre «ere- 
ditarie ». 

D'altra parte si è indagato ancora troppo poco sul ruolo delle condizioni 
oggettive della gravidanza e dello stato generale della madre perché sia pos- 
sibile stabilire dei dati sicuri. Molti autori affermano, ad esempio, che un’ali- 
mentazione insufficiente della madre potrebbe essere causa di un rallentato 
sviluppo intellettuale del bambino. Queste affermazioni sono confortate dal- 
l'osservazione che il peso di un neonato alla nascita è correlato positivamente 
con la sua futura intelligenza (più il neonato è pesante e maggiori sono le 
sue possibilità di diventare intelligente, e viceversa). Ma queste affermazioni 
sono anche evidentemente contraddette da quelle ricerche che hanno dimo-, 
strato come in una popolazione colpita dalla carestia della guerra non esista 
rapporto tra l’insufficiente alimentazione della madre durante la gravidanza e 
l’intelligenza del bambino. Tenuto conto dell’interesse che l'ipotesi riveste in 
quanto tale, bisognerebbe cercare di chiarire se da una malnutrizione croni- 
ca delle donne gravide nell’arco di più generazioni potrebbe risultare un ef- 
fetto di deterioramento. 
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1.3. Potenziale e limiti della specie. 


Lo sviluppo potenziale di ogni specie è limitato dall’apparato sensoriale, 
motorio e intellettuale (in rapporto allo sviluppo del cervello) della specie stes- 
sa, che è determinato geneticamente. Nell’ambito di questi limiti ogni indi- 
viduo ha una certa possibilità di adattamento e di evoluzione, ma l’ampiez- 
za o la norma delle reazioni potenzialmente possibili non è infinita: una lu- 
maca non imparerà mai a leggere il giornale. L’analisi comparativa delle spe- 
cie, del loro potenziale di sviluppo e dell’ampiezza della loro norma di rea- 
zione, che rende possibili nuovi adattamenti, è stata per lungo tempo contrad- 
distinta da antropomorfismo ed è, quindi, relativamente poco interessante. Le 
ricerche condotte da Uexkill sulla Umwelt ‘universo esistenziale’ di specie 
diverse, e le ricerche di etologi (Lorenz, Tinbergen) permettono tuttavia di 
comprendere che ogni specie si costruisce un «universo» che è contempora- 
neamente in equilibrio con le sue possibilità e con la soddisfazione dei suoi 
bisogni elementari. 


2.  L’acquisito. 


Visto che, indipendentemente dai limiti che vengono imposti a ciascuna 
specie dal suo corredo comportamentale, esistono possibilità di modificare il 
comportamento nell’ambito della norma delle reazioni possibili, ci si può chie- 
dere in che modo e in quale misura l’ambiente esercita delle sollecitazioni 
sugli organismi per modificarli sul piano comportamentale. 

La problematica classica vuole che si parli di «azione dell'ambiente», ma 
in realtà il problema è più complesso. Le situazioni in cui l’ambiente (in par- 
ticolare quello sociale) agisce sull'organismo non sono, tutto considerato, nu- 
merose: l'educazione dei genitori (sia per l’uomo sia per l’animale), la scuola, 
i laboratori di psicologia sperimentale (in cui il ricercatore manipola, o almeno 
cerca di manipolare, il comportamento del soggetto). Le situazioni invece in 
cui l'organismo agisce sull'ambiente e ha quindi modo di osservarne o di su- 
birne le reazioni sono numerosissime e diverse tra loro. Esiste quindi una con- 
tinua interazione o azione reciproca tra ogni organismo e il suo ambiente fisi- 
co e sociale. ” 

È possibile sussumere l’insieme dei dati acquisiti che derivano dall’azione 
dell'ambiente sull’organismo e dalle azioni dell'organismo sull’ambiente, nel- 
la misura in cui quest’ultimo ne astrae qualcosa di conservabile (ricordo, co- 
noscenza, esperienza) che può essere riutilizzato in nuove situazioni, parlan- 
do di apprendimento. Praticamente tutti gli animali, a partire dall’ameba, so- 
no capaci di apprendimenti più o meno complessi. I limiti dell’apprendimento 
non dipendono soltanto dal livello di sviluppo filogenetico della specie, ma 
anche dal livello di sviluppo onto- ed epigenetico: la lumaca non impara a 
leggere, ma questo vale (almeno temporaneamente) anche per il neonato del- 
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l’uomo, che non ha ancora raggiunto una maturazione sufficiente e non ha 
ancora acquisito le conoscenze e le abilità (padronanza del linguaggio, appren- 
dimento della lettura) che sono i prerequisiti della lettura. Nell’ambito del- 
lo sviluppo ontogenetico esistono non solo dei periodi in cui un dato appren- 
dimento non è ancora possibile, ma sembra esistano anche dei periodi in cui 
un apprendimento non è più possibile, e dei periodi «critici» in cui questo 
stesso apprendimento è particolarmente facile. Le osservazioni fatte da Lo- 
renz [1935] e tutti gli esperimenti successivi sembrano indicare che negli uc- 
celli l’immagine o la rappresentazione dell’essere che considereranno come il 
proprio congenere (o la madre) si formano in un momento molto preciso del 
loro sviluppo, mentre le immagini (impronte percettive) che si formano pri- 
ma o dopo sono molto meno stabili. Sembrerebbe quindi, perlomeno per quan- 
to riguarda alcune specie, che il periodo in cui un determinato apprendimento 
non è più possibile non coincida soltanto con la vecchiaia (di cui sono noti 
gli effetti deterioranti sull’apprendimento e sulle attività cognitive in genere), 
ma che possa già collocarsi in un’età precoce (a livello di miti non verificabili 
dalla conoscenza scientifica, si può ricordare l'esempio dei bambini-lupo o di 
Kaspar Hauser che, entrati nel mondo civile nell’adolescenza, non sembrano 
più capaci di imparare a parlare o che incontrano delle grandissime difficoltà 
nel farlo a causa, sembra, del fatto che non sono stati sollecitati e istruiti da 
un ambiente adatto nel momento giusto). 

L'ambiente familiare e la scuola sono evidentemente situazioni molto pri- 
vilegiate per quanto riguarda l'apprendimento dell’essere umano. La trasmis- 
sione delle conoscenze nel quadro familiare, e la messa a disposizione di si- 
tuazioni in cui ogni tipo di acquisizione o di apprendimento può verificarsi 
nel quadro dell’attività spontanea e autonoma del soggetto (in particolare il - 
gioco), sono in genere assai poco formalizzate; i genitori non hanno un grado 
di consapevolezza molto elevato dei loro metodi educativi; si potrebbe par- 
lare in fondo di una certa forma di improvvisazione in cui si mescolano libe- 
ramente motivi noti (dovuti all'educazione che i genitori stessi hanno subito), 
tratti della personalità dei genitori (alcuni sono pazienti, altri meno; alcuni 
ricorrono alla violenza fisica nei confronti dei propri figli, altri no; ecc.), usan- 
ze locali, mode (l’educazione antiautoritaria, il padre-patriarca, il padre-com- 
pagno), le possibilità economiche dei genitori, ecc, È noto che l’ambiente so- 
cio-culturale ed economico è in stretta relazione con quello che il bambino 
può acquisire: quanto più è elevato il livello educativo e culturale dei genitori, 
più il loro linguaggio è curato e differenziato, più leggono, più è considere- 
vole il loro impegno in tutto quello che è conoscenza e cultura, tanto maggio- 
ri sono le possibilità che i figli acquisiscano buone conoscenze e un’intelli- 
genza viva e attenta - senza parlare del ruolo della lingua, che continua ad es- 
sere uno degli elementi centrali della valutazione sociale e culturale di un in- 
dividuo. 

È tuttavia difficile valutare quali sono i fattori pertinenti nella stimolazio- 
ne e nella promozione dello sviluppo del bambino esercitate dall'ambiente fa- 
miliare. Non sono ancora disponibili conoscenze dettagliate circa le pratiche 
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sociali, il modo in cui viene investito il reddito disponibile (a parità di reddi- 
to un operaio e un impiegato non impiegano in modo analogo il loro denaro), 
i valori morali, intellettuali ed etici, ecc., per poter valutare il loro ruolo ri- 
spettivo e globale nello sviluppo delle acquisizioni del bambino. 

Al contrario di quanto avviene per la situazione familiare, quella scolare 
è molto formalizzata da programmi, tecniche didattiche più o meno sperimen- 
tate, orientamenti filosofici, politici o ideologici; e gli insegnanti beneficiano 
di solito di una formazione specifica che li prepara al loro mestiere e al loro 
compito. Numerose ricerche hanno dimostrato che i bambini profittano in 
modo molto disuguale dell’insegnamento scolastico, e che sembra esistere una 
correlazione molto stretta tra il livello socioculturale (0 socioeconomico) del- 
l’ambiente familiare e il successo scolastico. L'ipotesi più evidente porta na- 
turalmente a supporre che i bambini che provengono da un ambiente fami- 
liare deficitario 0 più o meno svantaggiato non siano capaci di beneficiare pie- 
namente dell’insegnamento scolastico, che è coneepito da rappresentanti della 
classe media per individui che appartengono alla stessa classe. Molte analisi 
dimostrano che questa ipotesi è, almeno in parte fondata: la lingua che si 
parla a scuola non è quella degli ambienti semplici, i sistemi di valori sono 
diversi, gli atteggiamenti cambiano, ecc. [Bourdieu e Passeron 1970]; non sor- 
prende affatto quindi che i bambini che provengono da ambienti svantaggiati, 
poveri, o diversi rispetto alla norma dominante (immigrati, nomadi, minoran- 
ze razziali, linguistiche o culturali) siano relativamente poco favoriti dalle esi- 
genze scolari ambientali. 

È possibile concepire un’altra ipotesi, forse meno evidente: può darsi che 
i bambini provenienti da ambienti svantaggiati non subiscano soltanto le con- 
seguenze di un’educazione insufficiente in rapporto alle circostanti norme do- 
minanti, ma che il loro potenziale di sviluppo geneticamente determinato sia 
anch’esso più debole. Un'ipotesi, questa, diventata già classica molto tempo 
prima che fossero disponibili dati empirici validi per sostenerla, e presente, 
esplicitamente o implicitamente, nei discorsi sull’«inferiorità» di certi popoli 
«primitivi», in quelli sulle «tare» frequenti in certi strati della popolazione, in 
tutto quello che si è detto circa i «degenerati», ecc. Quali che siano le impli- 
cazioni sociali ed emotive di queste teorie, è certo che due serie di fatti ne 
consentono la difesa: da un lato, è risaputo che i matrimoni tra consanguinei 
sono origine, in media, di un maggior numero di incidenti cromosomici, la 
cui risultante ‘è una prole che soffre di ogni tipo di malformazioni congenite; 
dall’altro, le ricerche di Tryon [1940] hanno dimostrato che l’allevamento se- 
lettivo, messo in pratica da moltissimo tempo dagli allevatori di cavalli e di 
cani, consente di ottenere nuove specie di animali i cui individui non solo si 
assomigliano molto dal punto di vista fisico ed esteriore, ma che sono anche 
molto omogenee sotto il profilo comportamentale. È cosî possibile ottenere 
una popolazione di ratti particolarmente dotati nell’apprendimento del labi- 
rinto, o al contrario di ratti poco dotati, e cosi via. Nelle società umane sembra 
che i partner che si scelgono reciprocamente per riprodursi insieme non pro- 
cedano a caso, ma secondo criteri ben precisi anche se difficili da spiegare: 
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ci si sposa più frequentemente all’interno di una stessa classe sociale, che non 
tra una classe e l’altra; il livello scolare dei partner è solo di rado molto diver- 
so; ci sono dei matrimoni che «non si fanno» (almeno di solito!), ecc. Si può 
quindi supporre che le società umane procedano anch’esse, seppure in modo 
completamente inconscio, a un allevamento selettivo. Partendo da queste pre- 
messe è facile arrivare all’ipotesi che i gruppi sociali non sono diversi soltanto 
sul piano più propriamente sociale, ma anche su quello genetico: i genotipi 
presenti nell’ambito di una determinata classe sociale (e i potenziali di svi- 
luppo che ne derivano) sarebbero più vicini e più simili di quelli esistenti tra 
classi sociali diverse. 

Poiché le differenze sociali sono un dato di fatto innegabile e si suppone 
che le differenze genetiche contribuiscano in modo più o meno rilevante a 
queste differenze, diventa allora inevitabile chiedersi se non sia possibile va- 
lutare quale parte abbiano nel comportamento dell’uomo i fattori ereditari e 
quelli acquisiti attraverso l’ambiente. 


. L’innato e l’acquisito. 
3 q 


È bene ricordare che tutti gli aspetti del potenziale di comportamento di 
un organismo dipendono interamente dalla sua struttura genetica e quindi, 
in senso lato, dall’eredità. Questo non vuol dire che il comportamento effet- 
tivo è determinato esclusivamente dal corredo genetico: un certo genotipo può 
dar luogo a fenotipi variabili in funzione degli effetti dell'ambiente. 

Lavorando su popolazioni di ratti «stupidi» o «intelligenti» (ottenute at- 
traverso un allevamento selettivo condotto nell’arco di diverse generazioni, il 
che porta alla costituzione di genotipi relativamente puri), Cooper e Zubek 
[1958] hanno potuto dimostrare che le differenze ereditarie sono sensibili solo 
nel caso di un ambiente medio. In questo caso i ratti intelligenti commettono, 
in media, meno di 120 errori per apprendere un determinato labirinto, men- 
tre per lo stesso labirinto i ratti stupidi ne commettono, in media, 160. Quan- 
do l’ambiente in cui sono allevati i ratti viene arricchito, ossia offre agli ani- 
mali molte occasioni di esplorazione di ogni genere di oggetti, di azioni, di 
interazioni sociali, ecc., entrambi i gruppi commettono in media meno di 120 
errori: evidentemente i ratti ereditariamente «stupidi» possono trarre bene- 
ficio da un simile ambiente, ma (e questo contrasto è assai illuminante) i ratti 
«intelligenti» non migliorano la loro performance nonostante l’ambiente più 
favorevole. Quando, al contrario, le due popolazioni vengono allevate in un 
ambiente meno ricco, i due gruppi commettono, in media, 170 errori circa 
nell’apprendimento del labirinto: i ratti stupidi non sembrano quindi affat- 
to influenzati dalla povertà dell'ambiente, mentre il comportamento dei ratti 
intelligenti è deteriorato dall’influenza, o meglio dall’assenza di influenza e 
di stimoli, dell'ambiente impoverito. 

Ginsburg [in Ginsburg e Laughlin 1971] ha dimostrato che i fattori in 
gioco non sono correlati in maniera semplice. In particolare ha messo in evi- 
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denza il fatto che le stesse condizioni ambientali non sempre hanno effetto 
identico sui diversi genotipi: di fronte alle stesse circostanze esterne alcuni 
reagiscono favorevolmente, altri sfavorevolmente, e altri ancora non reagisco- 
no affatto. Inoltre il momento critico in cui un effetto comportamentale viene 
più facilmente scatenato dall’azione dell'ambiente non dipende soltanto dalla 
specie, ma anche dal genotipo. L’eredità specifica di un topo sembra quindi 
determinare le ripercussioni che avrà nell’età adulta uno stress ambientale su- 
bito prima dello svezzamento. Certi topi diventano più aggressivi, altri meno, 
e altri ancora non hanno alcuna ripercussione lontana delle esperienze fatte 
durante l’infanzia dell'organismo, essendo le variazioni funzione del genotipo. 
Lo studio di un campione di topi provenienti da una popolazione mista dal 
punto di vista ereditario ha permesso di scoprire che le situazioni di stress 
che precedono lo svezzamento non sembrano avere effetto sull’animale adulto: 
l’insieme degli effetti individuali (che sono evidentemente diversi quando ven- 
gono isolati i vari genotipi) conduce a una distribuzione normale in cui i vari 
effetti, nel caso di una popolazione ereditariamente eterogenea, si compensa- 
no con un effetto medio e una certa dispersione. 

Sembra quindi che il concetto di ereditabilità di un tratto comportamenta- 
le abbia senso solo se rapportato a un genotipo preciso e a un ambiente pre- 
ciso. Ogni generalizzazione di una constatata ereditabilità è un abuso, poiché 
non dipende soltanto dalla popolazione considerata (e dal tratto comporta- 
mentale in questione), ma anche dall'ambiente nel quale si è evoluta la po- 
polazione. Un semplicissimo esempio di Thoday [1965] ci permette di com- 
prendere questo problema. 

Partendo da una popolazione di mosche, si scelgono due campioni rigo- 
rosamente simili e attraverso un allevamento selettivo, adottando la seguente 
procedura, si ottiene, per ogni campione, una nuova generazione: si fa ac- 
coppiare il maschio più peloso con la femmina più pelosa, il maschio che è 
al secondo posto per numero di peli con la femmina che occupa il secondo 
posto della graduatoria corrispondente, e cosf via sino alla creazione della cop- 
pia meno pelosa. La prole di questi due campioni viene allevata in ambienti 
che differiscono per un solo parametro: in uno la temperatura ambiente è 
di 20 °C, nell’altro di 25 °C. Le prime osservazioni dicono che la prole dei 
genitori più pelosi è più pelosa, e le piccole mosche che crescono in un am- 
biente più freddo hanno, in media, un numero di peli superiore a quello delle 
mosche cresciute in un ambiente più caldo: la differenza tra i due ambienti 
incide sul processo di sviluppo. Non si può quindi affermare che il numero di 
peli è interamente determinato dall’eredità. Si osserva, da una parte, che l’ef- 
fetto della differenza varia in funzione dell’ambiente e, dall’altra, che l’effetto 
relativo della differenza ambientale varia in funzione del genotipo: esiste un’in- 
terazione fra genotipo e ambiente. Di conseguenza l’ereditarietà varia in fun- 
zione dell'ambiente: supponendo che gli effetti dell’eredità e dell’ambiente si 
combinino sommandosi e non moltiplicandosi, nell'ambiente con temperatu- 
ra di 20 °C il 40 per cento circa della varianza osservata può essere attribuito 
all'eredità, mentre il 60 per cento di tale varianza è da attribuirsi all’azione di 
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variabili ambientali non identificate; nell'ambiente con temperatura a 25 °C 
solo il 20 per cento della varianza può essere attribuito a fattori ereditari, men- 
tre l’80 per cento deve essere attribuito agli effetti dell’ambiente. 

Per quanto riguarda in modo più specifico la psicologia del comportamento 
umano, durante gli ultimi dieci anni il dibattito si è incentrato soprattutto 
sul problema di stabilire in che misura l’eredità determina l’intelligenza, cosf 
come viene misurata dai test ed espressa appunto dal quoziente di intelligen- 
za (01). Un breve studio di questi problemi richiede l’analisi dei seguenti punti: 
1) che cos'è il QI; 2) che cosa si misura con i test d’intelligenza; 3) su quali 
dati ci si basa per determinare i coefficienti di eredità, e qual è il valore di 
questi coefficienti; 4) quali sono le ripercussioni sociali e politiche di questo 
tipo di analisi. 

1) Il QI è un coefficiente che, indipendentemente dal test specifico usato 
per misurarlo, indica la capacità intellettuale di un individuo cosîf come può 
essere valutata ricorrendo ai test psicologici. Nel bambino il quoziente d’in- 
telligenza stabilisce un rapporto tra la sua età cronologica e il suo sviluppo 
intellettuale (si ha uno sviluppo medio normale quando lo sviluppo intellet- 
tuale coincide con l’età cronologica, con un gi pari a 100). Nell’adulto il quo- 
ziente d’intelligenza medio di 100 si ricava dall’analisi statistica di un gran 
numero di osservazioni. Circa il 70 per cento della popolazione adulta e di 
quella infantile ha un quoziente d’intelligenza compreso tra 85 e 115; QI 
inferiori a 70 o 80 sono di solito interpretati come indici di una debolezza 
mentale più o meno accentuata. Considerando il fatto che si conosce la media 
dei quozienti d’intelligenza di una popolazione globale, è possibile parago- 
nare i quozienti d’intelligenza dei sottogruppi che costituiscono questa popo- 
lazione. Sono stati cosi stabiliti dei paragoni tra i QI di gruppi di individui 
che esercitano mestieri diversi, che vivono in città o in campagna, che hanno 
dei genitori più o meno intelligenti, ecc. È stato possibile rilevare, tra le altre 
cose, un fenomeno curioso che riguarda i bianchi e i neri che vivono negli 
Stati Uniti: il o1 dei bianchi è sistematicamente più alto di quello dei neri, 
con differenze che vanno da 10 a 20 punti. Una simile osservazione ha natu- 
ralmente posto il problema di quale possa essere la causa di questa differenza: 
un potenziale ereditario inferiore, condizioni ambientali deficitarie, o l’inte- 
razione di entrambi i fattori. 

2) Esiste un grandissimo numero di test che si ritiene misurino l’intelli- 
genza. Nella maggior parte dei casi si tratta di test «mosaico » che presentando 
problemi molto diversi permettono di misurare i vari aspetti di quella che 
viene chiamata intelligenza: padronanza del linguaggio, ragionamento su dati 
verbali, numerici o simbolici, padronanza dei problemi della vita quotidiana, 
abilità motoria, capacità di discriminazione percettiva, ecc. In pratica tutti i 
test non richiedono soltanto un tipo di intelligenza puramente astratta, ma 
anche una padronanza del contesto culturale ambientale: linguaggio, cultura 
generale, conoscenza delle usanze, ecc. Si è tentato di progettare dei test in- 
dipendenti dalla cultura (culture free), ma con scarso successo, mentre stra- 
namente non si è mai provveduto a ricomporre i test eliminando i problemi 
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che risentono delle differenze culturali. Eppure questo è stato l’orientamento 
adottato all’inizio per eliminare le differenze di performance tra uomini e don- 
ne: il fatto che non si riscontrino differenze di performance tra uomini e donne 
nei test d’intelligenza non dipende affatto da un’assenza di differenza, ma dal 
fatto che i problemi (item) che avvantaggiavano gli uni o le altre sono stati 
eliminati o sostituiti con item più neutri. Per quanto riguarda l’aspetto cul- 
turale, si sarebbe potuto procedere allo stesso modo, operando sulla base di 
dati empirici; ma ciò non è stato fatto. Ne consegue che i gruppi di soggetti 
che non hanno in comune con lo strato dominante di una determinata po- 
polazione gli stessi valori culturali, sono necessariamente svantaggiati. Que- 
sto non avviene soltanto nel caso dei neri americani nei confronti dei bianchi, 
ma anche per le popolazioni nomadi o di immigrati, per i gruppi di soggetti 
bilingui o dalla duplice cultura, ecc. In ogni modo, tenendo conto del fatto 
che il successo scolastico, sociale e professionale richiedono, tra le altre cose, 
una padronanza dell'ambiente culturale circostante, il QI consente di prono- 
sticare con buona approssimazione il successo «intellettuale» cosî come esso 
viene definito nella nostra società; questo è il motivo per cui si ricorre ancora 
a questo strumento, le cui limitazioni sono state più di una volta denunziate. 
Non si può tuttavia negare che questo indice non è del tutto leale nei con- 
fronti dei gruppi di individui che provengono da un ambiente socioculturale 
svantaggiato, modificato o semplicemente anomalo rispetto ai valori dominanti. 

3) Ammettendo che la performance intellettuale sia determinata dal po- 
tenziale ereditario che un ambiente più o meno favorevole consente di attua- 
lizzare, il tentativo (la cui natura problematica è stata messa in luce) di sepa- 
rare quanto è dovuto a fattori ereditari da quanto invece dipende dall’azione 
dell'ambiente ha portato molti studiosi a paragonare tra loro i QI di individui 
legati da un legame di parentela più o meno stretto (genitori-figli, zii-nipoti, 
fratelli-sorelle, nonni-nipoti, ecc.) e che vivono o nello stesso ambiente o in 
ambienti socio-culturali diversi (paragone tra bambini e genitori ‘naturali o 
adottivi, tra figli naturali o adottivi in una stessa famiglia, ecc.). I risultati di 
queste ricerche dimostrano da una parte che quanto più è stretto il grado 
di parentela, tanto più l’intelligenza di due individui è paragonabile (per le 
coppie di gemelli monocoriali cresciuti nello stesso ambiente la correlazione 
è quasi perfetta), ma che l’azione dell'ambiente sembra molto più debole: se 
la correlazione tra i quozienti di intelligenza di due gruppi di individui che 
sono tra loro completamente estranei è nulla, si osserva che la correlazione 
tra genitori adottivi e bambini adottati o tra figli naturali e figli adottivi anche 
se non è nulla (è leggermente positiva) non è tuttavia elevata. Partendo da 
questi dati molti ricercatori sono giunti alla conclusione che dal 75 all’85 per 
cento della varianza tra i quozienti di intelligenza individuali è da attribuirsi 
a fattori ereditari; valutazioni più prudenti invece attribuiscono all’eredità il 
45 per cento della varianza, all'ambiente il 35 per cento e all’interazione tra 
eredità e ambiente il 20 per cento. 

Queste conclusioni sono però oggetto di due serie di critiche, una inter- 
na ed una esterna. Sul piano interno si è già fatto notare che il caso di gemelli 
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monocoriali allevati in due ambienti completamente diversi è un caso limite 
molto particolare: non si assegnano dei bambini a genitori adottivi scelti a 
caso, i gemelli monocoriali non si possono considerare rappresentativi dell’in- 
tera popolazione (il loro peso al momento della nascita è inferiore, il loro 
sviluppo psicologico — nella misura in cui siano stati allevati per qualche tem- 
po insieme — è molto diverso da quello di un nato singolo, il loro QI è in media 
più debole, ecc.). Tuttavia è proprio sulla base di questi dati, notoriamente 
insufficienti e verosimilmente non rappresentativi di una popolazione più va- 
sta, che è stato calcolato il coefficiente di eredità. 

Ma ancora di maggior rilievo è la critica esterna mossa dai genetisti: ogni 
essere umano (ad eccezione dei gemelli monocoriali) è unico sotto il profilo 
genetico; non si possono ottenere gruppi di individui con lo stesso genotipo 
come invece si può fare con gli animali da laboratorio attraverso un alleva- 
mento selettivo nell’arco di più generazioni; in particolare non si può legitti- 
mamente ipotizzare a priori che un gruppo razziale (i bianchi e i neri d’Ame- 
rica, ecc.) costituisca un genotipo, o un’approssimazione di quello che po- 
trebbe essere un campione di esseri umani appartenenti allo stesso genotipo 
(si può soltanto supporre che i vari gruppi razziali abbiano, ciascuno nel pro- 
prio ambito, un genotipo pit somigliante di quanto non lo sia quello esistente 
tra gruppi diversi). È noto che ogni genotipo reagisce in modo diverso a uno 
stesso ambiente, come è stato ben messo in luce dalle ricerche di Ginsburg. 
Ora, l’ambiente in cui ciascun essere umano cresce non è un ambiente di 
laboratorio in cui si controllano, per quanto è possibile, tutte le condizioni 
ambientali, bensi un ambiente naturale, variabile: unico e non riproducibile 
per ciascun individuo. Le popolazioni naturali (compresa quella dell’uomo) 
sono di una complessità genetica straordinaria, e la stessa cosa avviene per 
gli ambienti, soprattutto quello dell’uomo civilizzato, con le note variazioni 
di contesto scolastico, educativo, economico, professionale, ecc. e con in più 
le variazioni che s’ignorano ancora, perché bisogna ammettere che lo studio 
comparativo degli ambienti umani è soltanto agli inizi. Sembra quindi assurdo 
voler determinare dei «precisi» tassi di eredità. Da una parte la complessità 
della problematica è troppo grande, e dall’altra la nostra ignoranza delle con- 
dizioni ambientali pertinenti è proporzionata a questa complessità. La sola 
conclusione ammissibile è quindi quella di affermare che ogni individuo è uni- 
co, sia sul piano genetico sia su quello delle influenze ambientali che ha su- 
bito. Questo non esclude affatto che il suo potenziale comportamentale sia 
completamente determinato dal suo patrimonio ereditario, cosi come non esclu- 
de il paragone tra individui diversi per quanto riguarda un tratto fisico 0 com- 
portamentale, né il ricorso a sistemi appropriati per compensare degli svan- 
taggi, siano essi dovuti all'eredità, all'ambiente, o alla loro interazione. Que- 
sto esclude semplicemente l’analisi delle influenze rispettive dell’eredità e del- 
l’ambiente, analisi che si rivela pseudoscientifica, perlomeno allo stato attuale 
delle nostre conoscenze. 

4) La difficoltà sta tuttavia nel fatto che nelle loro opere molti studiosi 
hanno tentato di trarre conclusioni che sembrano imporre i «dati» sull’eredi- 
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tabilità del gi. Per quanto riguarda ad esempio i tentativi di applicazione di 
programmi compensatori che si propongono di ridurre l'handicap scolastico 
di cui sono vittime i neri d'America sin dal loro ingresso nella scuola pubbli- 
ca, si è giunti alla conclusione che questi programmi non consentono di rag- 
giungere il traguardo desiderato. Jensen [in Jensen e altri 1969] ha spiegato 
questo insuccesso sostenendo che il potenziale genetico relativo allo sviluppo 
intellettuale dei neri d'America è inferiore a quello dei bianchi. Questa spie- 
gazione fa nascere delle obiezioni. Tra i bianchi e i neri d'America non esiste 
soltanto una differenza di razza, ma ci sono anche differenze sociostoriche, 
sociali, socioeconomiche, culturali, ecc. Se si cerca di neutralizzare queste 
differenze con una selezione appropriata degli individui da sottoporre a test 
d’intelligenza, si nota una diminuzione progressiva delle differenze di QI tra 
bianchi e neri. Inoltre un’opportuna scelta dei test permette di compensare 
un’altra serie di differenze senza che sia peraltro necessario progettare test 
specifici per la sottocultura afroamericana, cosa che si tradurrebbe evidente- 
mente in uno svantaggio per la popolazione bianca. Spiegare d’altra parte l’in- 
successo dei programmi compensatori attribuendolo all’incapacità genetica dei 
neri di beneficiarne, è perlomeno semplicistico. Si può presumere che pro- 
grammi migliori, iniziati più precocemente, di maggiore durata, che coinvol- 
gessero non soltanto i bambini direttamente interessati ma anche le loro fa- 
miglie, ecc., avrebbero dato risultati diversi. Ma simili raffronti, e le ricerche 
che li avrebbero resi possibili, non sono mai stati fatti. Ciò nonostante le spie- 
gazioni di Jensen si sono diffuse, riprese da altri autori; esse non hanno con- 
tribuito a migliorare in modo significativo la comprensione del fenomeno del- 
l'interazione tra eredità e ambiente, ma hanno invece rafforzato (effetto pro- 
babilmente non desiderato dall'autore) il latente razzismo di certi gruppi so- 
ciali americani. 

Il problema della determinazione genetica di quel che è attualizzabile sul 
piano comportamentale, dell’innato e dell’ampiezza della norma di reazione 
che permette di rispondere favorevolmente a un ambiente più ricco e pit strut- 
turato, rimarrà ancora per molto tempo senza soluzione. Ma tenendo conto 
dell’impossibilità di condurre esperimenti di tipo genetico con gli esseri umani, 
e tenendo anche conto del livello relativamente avanzato delle nostre cono- 
scenze nel campo della genetica animale, sembra utile, per le ricerche che 
seguiranno, concentrarsi sui mezzi che rendono possibile una migliore cono- 
scenza degli ambienti e dei loro effetti, nonché creare a più lungo termine 
ambienti i cui effetti siano benefici per lo sviluppo dell’uorno. Sino a quando 
le conoscenze delle variabili pertinenti e che agiscono nell'ambiente continue- 
ranno ad essere insufficienti come lo sono ora, sino a quando le prove speri- 
mentali della reale efficacia dell'educazione, della scuola e dell'ambiente in 
genere non acquisteranno un peso sufficiente e empiricamente fondato, la tesi 
ambientalista avrà la stessa debole consistenza di quella innatista. [R. D.]. 
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Il problema dei rapporti fra l’innato e l’acquisito si riferisce al ruolo che nella deter- 
minazione (cfr. determinato/indeterminato) del comportamento (cfr. comporta- 
mento e condizionamento) svolgono, da una parte, l'eredità, dall’altra l’ambiente 
(cfr. adattamento, empiria/esperienza). 
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Negli animali (cfr. animale) certi comportamenti sono innati (cfr. istinto); inoltre, 
essendo ogni organismo capace di apprendere nuovi comportamenti (cfr. apprendi- 
mento), è l’eredità che ne determina, per una specie, i limiti. Al suo interno si osser- 
vano, tuttavia, sensibili variazioni individuali (cfr. individualità biologica); gli espe- 
rimenti (cfr. esperimento) mostrano che la capacità di apprendere dipende dal genoti- 
po dell’individuo (cfr. genotipo/fenotipo). 

Nell’uomo (cfr. homo), data la complessità della situazione sociale e culturale (cfr. 
società, natura/cultura) è impossibile discriminare, nella trasmissione delle conoscen- 
ze (cfr. conoscenza) di qualunque tipo, da una generazione (cfr. generazioni) all’altra, 
la parte dell’eredità da quelle dell'educazione, della famiglia, del livello culturale, 
dell’appartenenza sociale, ecc. (cfr. casta, classi, controllo sociale, élite, masse, 
nazione, ruolo/status, socializzazione). In particolare, la tesi secondo cui il quo- 
ziente intellettuale varia al variare della razza o del gruppo sociale dipende non dalla 
scienza ma dall’ideologia. 


na lE TA I 


Istinto 


Il concetto di istinto si trova nel punto di confluenza di numerosi problemi: 
la teoria della conoscenza, lo studio delle «abitudini» dell’uomo e degli anima- 
li, la teoria dell’evoluzione e la sua rilettura in chiave genetica, la psicologia spe- 
rimentale e i suoi rapporti con la neurofisiologia, l'approccio psicanalitico del- 
l'Io, e infine l’interpretazione èto-ecologica del comportamento. Il termine ‘istin- 
to” rimanda dunque a un oggetto. | 

Il problema posto da questa nozione non è quello del dualismo innato/ac- 
quisito, e nemmeno quello del comportamento in generale; infatti, se- riferito 
a questi problemi, non riesce a «saturarli». Il termine ‘istinto’, inteso come 
concetto, pretende di postulare un'«entità operativa» che spiega, in quanto cau- 
sa, un rapporto molto particolare fra l’animale e il suo ambiente. È appunto 
questa pretesa oggettiva che ci si propone di analizzare. Si cercherà quindi di 
discutere il suo grado di concettualità, mettendola a confronto con quattro con- 
cetti transdisciplinari: cognizione, evoluzione, informazione e regolazione. Non 
si tratta di una scelta arbitraria perché, in quest'ordine, essa consente di capire 
la genesi dell’istinto come concetto nel pensiero moderno, e il poco favore di 
cui gode nel pensiero contemporaneo. I 

Nozione ormai controversa, l'istinto va scomparendo a poco a poco da tutti 
i trattati di etologia. Sono rari gli autori che ricorrono ancora a questo termine; 
la maggior parte di essi tende a sostituirlo con espressioni come « comporta- 
mento istintivo», «coordinazione ereditaria del comportamento», «pulsione», 
«schemi comportamentali innati», ecc. Tuttavia, nonostante sia scomparsa dal 
discorso oggettivo, l’idea di istinto conserva tutta la sua forza e la sua influenza 
sulla soggettività. Non si tratta di un ritardo dell’opinione sulla scienza, ma 
piuttosto dell’affermazione più o meno cosciente, nel cuore del soggetto, se- 
condo cui la scienza non affronta mai il problema reale e non fa che respingerlo, 
prendendolo molto alla lontana e rischiando cosi di perdere di vista il senso 
specifico della sua ricerca. È dal centro dell’Io nel suo rapporto col mondo che 
l'istinto viene vissuto come enigma, enigma dell’animalità e — per un gioco di 
specchi -- enigma dell’umanità. Se questo gioco sia deformazione, informazione 
o trasformazione, è proprio quanto la scienza pretende di risolvere, ma senza 
poter veramente nascondere il senso di una singolare conformazione dell’esse- 
re animale e dell’essere umano. 

In effetti è in rapporto all'essere umano che la nozione di istinto acquista 
il suo fascino: esso risulta da un conflitto che sottende la volontà dell’essere 
umano di porsi nel reale che lo circonda sia per opposizione, per confronto, 
sia per partecipazione, per simpatia. L'attività umana ha quindi un compito 
duplice: costruire un mondo e rivelare una natura. Effettivamente, l'istinto 
può essere concepito come una minaccia di animalità all’interno dell'Io; e in 
questo senso abbandonarsi ai propri istinti significa cedere alle proprie ten- 
denze naturali, che sono necessariamente perverse. L’istinto è quindi la mi- 
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naccia costante di degenerazione, di degradazione per l'essere umano, che si ri- 
duce quindi a un animale snaturato. Ma l’istinto può anche apparire come una 
promessa di apertura sul mondo. Allora, è lo slancio salvifico di ogni essere 
umano, che gli consente di lasciarsi portare dalla propria natura verso le cose, 
e di coglierle in un rapporto d’intimità. In questo senso l’istinto sarebbe, al 
contrario, il mezzo col quale l’essere umano sfugge al mostro oggettivo. Il ri- 
schio metafisico è tale da far scomparire la nozione, ma il problema da essa 
posto continuerà a ripresentarsi, 


1.  Istinto e cognizione. 


Il concetto di ‘istinto’ risale al x1x secolo e designa un particolare tipo di 
comportamento animale. Ma questa nozione svolge un ruolo ben preciso an- 
che nell’ambito della teoria della conoscenza che corrisponde alla scienza mo- 
derna (a partire dalla sua formulazione cattesiana). Per quanto, nel xvIt e xvi 
secolo, il termine venga convogliato in un flusso nozionale, un posto gli era 
stato già assegnato nel dibattito razionalismo/empirismo e nella conseguente op- 
posizione innatismo/sensualismo. 

Paradossalmente, si può dire che il termine ‘istinto’ acquisisce il proprio 
senso oggettivo partendo da una riflessione sulla conoscenza umana, riflessione 
nata dalla formulazione del progetto di oggettività. L’oggettività ha un’essenza 
umana? L’essere umano è «natura» solo accidentalmente? Esiste nella cono- 
scenza umana una parte soprannaturale, o si tratta solo di disposizioni naturali? 
L'attività razionale si può ritrovare altrove, nella natura, oppure, in caso cor- 
trario, qual è il suo rapporto con tutte le altre forme di attività psichica? Il 
rapporto col mondo dell’animale è un sapere? In tal caso, qual è il suo rappor- 
to col sapere umano? Tra i due può esistere, contemporaneamente, differenza 
ontologica e rapporto naturale? L'animale ha accesso all’oggettività, o è soltan- 
to oggetto? 

La teoria moderna della conoscenza opera una rottura nella comprensione 
della differenza che conferisce all'essere umano la sua specificità. Su questo 
punto preciso con che cosa crea una frattura? Se fosse possibile condensare 
una rappresentazione del mondo in una sola parola, si potrebbe rispondere: 
con la nozione di habitus, traduzione scolastîca del greco &Èuc. 

Per la tradizione aristotelica, l’attività animale, come ogni altra attività na- 
turale o artificiale, si esplica in vista di un fine. Tuttavia Aristotele aveva detto 
chiaramente che questa finalità costituiva un problema: si chiedeva se fosse pos- 
sibile definirla in analogia con la finalità delle azioni umane. «Ma in particolar 
modo ciò è manifesto negli altri animali che non agiscono né per arte né per 
ricerca né per volontà: tanto che alcuni si chiedono se alcuni di essi, come i 
ragni e le formiche e altri di tal genere, lavorino con la mente o con qualche 
altro organo» [Fisica, 199a, 20-23]. In effetti, la differenza principale fra l’atti- 
vità animale e quella specificamente umana è che la prima si realizza in assenza 
di deliberazione. L'azione animale realizza subito il suo fine naturale, mentre 
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quella umana per conseguire la sua finalità deve operare la scelta più giusta 
tra i mezzi possibili di cui dispone. L'animale è guidato dalla sua natura, l es- 
sere umano deve giudicare l’umanità delle sue azioni: « Secondo natura e in 
vista di un fine la rondine crea il suo nido, e il ragno la tela» [:b:d., 25]. Questo 
impulso è la tendenza, comune a ogni essere umano, a realizzare la propria 
forma nella sua compiutezza e perfezione, a realizzare pienamente il proprio 
principio interno di movimento, la propria natura, vale a dire il suo fine. In 
questo senso si può affermare che c’è più finalità nell’atto con cui l’uccello co- 
struisce il nido che non in quello con cui l’artigiano costruisce una casa. Que- 
sta tendenza all’attualizzazione della forma è l’espressione di disposizioni na- 
turali o modi di essere (#É1g) che informano la naturalità dell'essere particola- 
re. Con questo termine si intendono contemporaneamente potenza e determi- 
nazione; è il campo di possibilità nel quale la forma si attualizza, attraverso 
il quale la forma è fine. L’impulso quale espressione di disposizioni naturali 
è un’epigenesi dell’essere particolare e non una preformazione, come spiega del 
resto la teoria aristotelica dell'anima intesa come atto (donde il ruolo fonda- 
mentale dell’é90g ‘abitudine’ in tale comprensione del vivente). È la dimen- 
sione di mediazione dell’essere che rende possibile la realizzazione di queste 
disposizioni naturali in accordo col loro principio finale. Da qui l’affermazio- 
ne di Aristotele secondo cui l’é0c costituisce in'hoi «come una natura» [Della 
memoria e della reminiscenza, 4522]. i 

Gli autori moderni, e Pietro Ramo in particolare, operano uno slittamen- 
to semantico trasformando l’habitus in semplice abitudine e le disposizioni na- 
turali in innatismo. D'ora in poi, l’essere particolare, soggetto compreso, è in- 
teso come qualcosa che riceve tutto ma che non costruisce niente. La sua in- 
formazione è riducibile a una configurazione, che può essere innata, e in tal 
caso esso riceve tutto dall’interno di sé secondo un programma di realizzazio- 
ne; può anche essere acquisita, e in questo caso riceve tutto dall esterno, con 
l'addestramento e il condizionamento. Per quanto la prima soluzione sembri 
applicabile agli esseri artificiali e la seconda agli esseri naturali, in effetti sì 
tratta della stessa soluzione e quindi della stessa modalità di essere. Tra un’in- 
teriorità e un’esteriorità non esiste più mediazione ma una totale preformazio- 
ne perché totale è la «superficialità » dell'essere. Questa passività fondamen- 
tale del soggetto corrisponde all’ideale di oggettività. In linea di principio ogni 
essere particolare, quale semplice configurazione, è sempre osservabile isolato 
dal suo contesto poiché in teoria i suoi limiti sono definiti in modo univoco, 
cioè tracciati. In linea di principio, è possibile osservare ogni campione di ma- 
teria, sia che si tratti di macchina o di essere vivente, indipendentemente da 
ogni interazione col suo ambiente. Ogni atto, in quanto si realizza in un tale 
spazio di configurazione, è totalmente determinato € perciò, totalmente rap- 
presentabile. Si pone allora il problema della libertà. . Mi 

La teoria cartesiana dell'unione tra l’anima e il corpo spiega questo slitta- 
mento semantico intendendo questa passività totale del soggetto come la sua 
libertà. Avendo postulato una distinzione radicale fra due sostanze — l’anima 
in quanto cosa pensante e il corpo in quanto cosa estesa, e dunque traducibile 
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da parte dell’anima in termini di figura e di movimento -, il cartesianismo do- 
veva risolvere il problema del rapporto tra i due e, in particolare, quello delle 
«passioni dell’anima» o dei «sentimenti». Come è possibile che i pensieri siano 
provocati dal corpo, cioè ricevuti nell'anima «dal di fuori» del pensiero? Le 
passioni dell'anima sfuggono alla volontà e al giudizio e si presentano come 
automatismi. Come dice molto bene Alquié [1963] in una nota all’edizione fran- 
cese delle uvres philosophiques di Descartes, in queste azioni c’è coscienza 
dell’eccitazione e involontarietà della reazione. 

In effetti, nel cartesianismo il problema dell’unione dell’anima e del corpo 
è inseparabile dalla teoria cartesiana delle idee, cioè dalla tesi intellettualistica. 
Questa teoria pretende di svelare la realtà fondamentale delle idee che sfuggo- 
no ontologicamente a ogni esteriorità dell'Io. Tuttavia, durante la Meditatio 
quinta, l’Io scopre che le idee hanno una struttura che resiste alla volontà e 
che «sebbene forse non abbiano nessuna esistenza fuori del mio pensiero... le 
loro nature sono vere e immutabili» [Descartes 1641, trad. it. I, p. 242]. Quin- 
di la teoria cartesiana delle idee sembra basarsi su di un paradosso: da un lato 
le idee sono una parte del pensiero e vi si espongono, ma dall’altro esse si im- 
pongono al pensiero e vi formano (informano) delle nature. Ma il paradosso 
è solo apparente in quanto la struttura delle idee non consente al pensiero di 
«uscire fuori di sé» e non fa che esprimere il piano delle essenze. L’innatismo 
cartesiano non postula quindi un realismo delle idee fuori dal pensiero dell’Io; 
per Descartes in effetti, anche se è vera, la scienza è pur sempre l’insieme dei 
pensieri dell'Io. L’intellezione è passione: tutta l'ambiguità sta in questo. 

Occorre quindi mettere bene in rilievo la differenza esistente, nel cartesia- 
nismo, tra l’innatismo delle idee e qualsiasi possibile forma di eredità. Confon- 
dere questi elementi significherebbe generare confusione tra le due sostanze. 
È per questo che Descartes in Les passions de l’àme [1649] rompe con ogni dot- 
trina che attribuisce all’eredità la determinazione delle passioni o dei «senti- 
menti». La «natura» che dà luogo all’affettività è essenzialmente plastica e non 
ha una struttura insuperabile perché resistente all’Io. Risultato di incontri e 
ripetizioni contingenti, essa può imprimersi sull’anima, cioè imprimerle un mo- 
vimento; ma, in teoria, questa natura può essere trasformata dalla volontà. La 
storia individuale è decisiva per l’istituirsi nell'anima di questa natura. L’indi- 
vidualità dipende solo dall’abitudine e non da una disposizione dell'anima che, 
per sua stessa definizione, non può neppure essere localizzata. Non esiste inte- 
riorità della natura, non c’è un principio interiore di movimento; ogni disposizio- 
ne è acquisita ed è, in teoria, rappresentabile e plasmabile. Questo modo di 
intendere la «natura » si spiega con la tesi fondamentale su cui poggia la scien- 
za moderna, la quale afferma che la realtà può essere soltanto strutturale; in 
altri termini, che non c’è posto per una teoria dell’evepyeia: la localizzazione 
è sufficiente a rappresentare l’atto. 

Il mondo cartesiano non comporta quindi alcuna tendenza naturale, il che 
giustifica la teoria degli animali-macchine. La loro natura è determinata sia dal 
piano che presiede alla configurazione dei loro organi sia dalle eccitazioni ester- 
ne. La predisposizione delle loro parti alla loro attività, preclude loro ogni scel- 
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ta comportamentale. Il sensualismo, lungi dal criticare questa tesi, la spinge 
all'estremo, rifiutando ogni innatismo per conservare unicamente la plasticità 
ideale della «natura». 

Il meccanicismo pretende quindi di eliminare ogni impulso dalla natura. 
Secondo questa tesi, una pulsione non è che una pressione, un’espressione. Ogni 
idea di impulso, come misteriosa forza interna, si oppone alla nuova scienza 
e al meccanicismo (il che, del resto, era implicito nella critica all’idea di conatus: 
la materia non ha in sé alcuna tendenza). Bossuet, testimone del suo. tempo, 
definisce con poche parole la tesi scolastica secondo cui «la parola ‘’istinto’’, 
in generale, significa impulso, ed è il contrario di scelta ». Ma si tratta di una 
definizione che, nella sua stessa formulazione, è già cartesiana. Perciò egli pre- 
cisa: «Ci sono due punti di vista che conviene brevemente ricordare. Secondo 
il primo, l'istinto degli animali è un sentimento; il secondo non vi riconosce 
altro che un movimento simile a quello degli orologi e di altre macchine» [1722, 
V, 13]. Questi testi rivelano che la critica mossa dal meccanicismo all'impulso 
riguarda, in realtà, la sensibilità e l'immaginazione. Se si intende il « sentimen- 
to) come passione, le due tesi ne formano una sola, permettendo di fondare 
l’oggettività. Grazie a tale eccesso, Boileau potrà postulare l'equivalenza tra 
«natura» e «ragione». Ogni impulso, in quanto sentimento, può innescare il 
processo creativo, ma sélo la realtà oggettiva dell’opera ha una consistenza es- 
senziale. L’intuizione viene opposta alla soggettività, poiché il sentimento vie- 
ne passato al vaglio della ragione. ne 

Il xvi secolo opererà un ribaltamento dei fattori che porterà all estetica: 
la ragione non è più in cima all’edificio del pensiero e l'immaginazione acqui- 
sta un potere sia direzionale sia creativo. Ormai ogni problema teorico verrà 
a trovarsi situato su uno sfondo estetico. Il sentimento acquista preminenza ri- 
spetto all’intelletto: non ha altro riferimento che se stesso ed è in sé reale, men- 
tre, al contrario, l'intelletto non ha riferimenti in se stesso e deve dimostrare 
la validità dei suoi giudizi partendo da stati di cose. Il sentimento non cerca 
di afferrare un oggetto, ma di esprimere un accordo, un’armonia tra l’oggetto 
e il soggetto; tende dunque a esprimere un impulso che, nello stesso tempo, 
fa uscire da sé il soggetto consentendogli di ritrovarsi in un mondo che è su- 
bito significante. Il suo giudizio non è rivolto a uno stato di cose — e non ha 
quindi bisogno di verifica — ma alla rivelazione di uno stato soggettivo nel suo 
accordo col mondo (la loro «conformità di rapporto», come dirà Hume nel 
suo saggio Of the Standard of Taste [1757]). . . 

Il xvi secolo, tuttavia, cercherà di intenderla come simpatia naturale, col 
risultato di porre tutto il pensiero occidentale su uno sfondo antropelogico. 
D’ora in poi la «natura dell’uomo» verrà interrogata su tutti i problemi che 
la metafisica non è riuscita a risolvere, e questo a partire dall’ambiguità fonda- 
mentale soggetto/oggetto che si manifesta nel sentimento e nell’atto estetico 
come uno «scaturire). Ormai la «natura umana» non è più considerata come 
un universale logico, ma, nella sua stessa materialità, come specie biologica. 
Ormai, è la vita affettiva a regolare l’intellezione, nel senso che essa immagina 
ogni realtà attraverso giudizi di valore. L’oggettività deve fondarsi nell’intersog- 
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gettività; e l’attività estetica è l'attività stessa dell’intersoggettività in quanto 
la forma immaginata rivela una fusione originaria dell'oggetto e del soggetto, 
una conoscenza immediata dell’oggetto: « Michelangelo dà alla Basilica di San 
Pietro a Roma la forma più bella che può trovare. Il geometra La Hire di- 
segna, vivamente compreso dalla bellezza di quella forma, il suo piano e trova 
che questo piano è la curva della massima resistenza. Che cosa suggeri a Miche- 
langelo questa curva tra le infinite altre che avrebbe potuto scegliere? Nien- 
t’altro che l’esperienza quotidiana. Questa indica tanto al modesto carpentie- 
re quanto al grande Euler l’angolo che gli occorre per reggere con un puntello 
un muro che minaccia rovina; essa gli ha insegnato a dare all’ala del mulino a 
vento quell’inclinazione che è la più favorevole per il suo movimento rotatorio; 
essa introduce spesso nei loro calcoli sottili elementi che nessun geometra del- 
l'Accademia saprebbe trovare migliori» [Diderot, citato in Cassirer 1932, trad. 
it. pp. 424-25]. 

Qual è la natura di questa connivenza istintiva tra soggetto e oggetto? L’«abi- 
lità» animale e quella umana sono ispirate dallo stesso atto creativo? È possi- 
bile spiegare i rapporti tra l’impulso e le sue espressioni in termini di innato 
e di acquisito? Questi problemi sono esaminati lucidamente in uno scritto di 
Reimarus, del 1773: «Ora, come gli animali sono dotati dalla natura nelle loro 
azioni volontarie di facoltà tali da servire alla conservazione e al benessere lo- 
ro e della specie, e nelle quali sarebbero possibili molte variazioni, cosî essi 
possiedono per natura certe capacità innate... Gran ‘parte di queste capacità 
si manifestano perfettamente già dalla nascita, senza alcuna esperienza esterna, 
istruzione o esempi, e sono quindi innate ed ereditate... Una parte delle capa- 
cità degli animali non trova un’espressione se non è raggiunta una certa età 
o condizione, e magari anche una sola volta nella vita, ma, anche in tal caso, 
tutti gli animali si comportano nello stesso modo e subito con completa de- 
strezza. Per questi motivi anche tali capacità non sono acquisite con la pratica... 
Ma non tutto negli impulsi degli animali è determinato fin nei minimi parti- 
colari, e spesso essi provvedono a regolare le loro azioni a seconda delle diver- 
se circostanze, in modi vari e straordinari... Poiché se le loro facoltà naturali 
fossero determinate in tutto e per tutto fin nei minimi particolari, ossia posse- 
dessero il massimo grado di determinazione, sarebbero meccanismi inanimati, 
invece che animali viventi» [citato in Eibl-Eibesfeldt 1967, trad. it. p. 15]. 

D'ora in poi, due diverse correnti di pensiero tenteranno di risolvere il pro- 
blema dell’istinto, insistendo l’una sul polo oggettivo del concetto, e l’altra su 
quello soggettivo: ne risulterà una dicotomia tra istinto e sentimento. 

L’approccio oggettivo alla nozione di istinto tende a dimostrare che l’azio- 
ne animale istintiva è caratterizzata da strutture specifiche che sono ereditarie 
al pari di tutti gli altri organi. Questo era già stato messo in rilievo da diversi 
studiosi delle abitudini degli animali; Pernau, ad esempio, già nel 1716 in- 
dicava, a proposito del canto di vari uccelli, quanto essi debbono all’appren- 
dimento e quanto invece «sanno» senza averlo imparato, e che è tipico della 
specie. Attraverso questo approccio strutturale all’istinto, si è fatta strada a 
poco a poco l’idea che esso sia preadattato all’azione di ciascuna specie sul 
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proprio ambiente. In proposito, Cuvier paragona l’atto animale istintivo a un 
sogno 0 al comportamento di un sonnambulo. Il suo carattere d’invarianza per- 
mette di definirlo come concetto. Si potrebbe usare la definizione data da Fabre 
nei suoi Souvenirs entomologiques, che è una riduzione concettuale della nozione 
di istinto: «L’istinto nelle invariabili vie che gli sono tracciate, è onnisciente, 
fuori da queste vie, invece, ignora tutto» [1879-1910, trad. it. p. 129]. Un sI- 
mile approccio doveva sfociare in una definizione organica degli istinti, come 
ad esempio quella formulata da James nel 1890, secondo cui gli istinti corri- 
spondono alla configurazione organica; e poiché questa è innata, gli animali 
hanno necessariamente una capacità innata di servirsene. 

Questa interpretazione oggettiva dell’istinto ha problematizzato la sua ac- 
cezione come «impulso», mettendo in evidenza una dualità del suo funziona- 
mento: 1) l'istinto è, da un lato, pulsione, tendenza, espressione di una ten- 
sione dell’essere vivente in quanto tale, 2) e, dall’altro, è un «saper fare » innato 
in quanto esteriorizza questa tensione verso oggetti o atti consumatori deter- 
minati secondo strutture specifiche di comportamento. Nasce cosi l’idea di una 
nuova differenza tra l’uomo e l’animale. Per l’animale la tensione si esprime 
subito lungo i canali innati della sua espressione; nell’uomo, invece, esiste una 
distanza fra questa espressione e la tensione espressa. L'intelligenza consiste 
proprio nell’imparare o inventare canali d’espressione di questa tensione. Da 
qui la distinzione radicale tra l’istintivo e l’intelligente: a) l'istinto è innato e 
quindi non risulta da un apprendimento, al contrario dell’intelligenza che pro- 
cede per tentativi e apprendimento; b) l’istinto è stabile e si adatta subito al 
suo fine, mentre l’intelligenza si realizza attraverso un processo di stabilizza- 
zione e destabilizzazione che permette contemporaneamente d’inventare e di 
accumulare esperienze; c) l'istinto è assolutamente rigido e si staglia sull’essen- 
ziale plasticità dell’intelligenza; d) l'istinto è determinato, ossia in altre parole 
è adattato immediatamente a situazioni specifiche complesse, mentre l’intelli- 
genza è costretta a procedere mediante determinazioni. In breve, l'istinto è strut- 
turato, l’intelligenza è strutturante. . 

Questo approccio al concetto d’istinto tende a spiegare la sua problematica 
in termini cognitivi, e ciò è una conseguenza del metodo adottato, poiché con 
lo studio dell’istinto inteso come saper fare innato si affrontano solo i problemi 
strutturali lasciando da parte il suo lato pulsionale. va 

AI contrario, l'approccio che si può definire «soggettivo » al concetto d’istin- 
to si basa sull’affermazione che ‘ogni azione animale o umana è in primo luogo 
d’ordine affettivo. Negli atti istintivi c'è vina partecipazione al mondo che si 
ritrova in ogni manifestazione di vita come rotyorg. L’impulso ad agire è, dap- 
prima, una forza di confusione che elimina ogni frontiera univoca fra l’interno 
e l’esterno dell’essere vivente. La strutturazione è secondaria rispetto alla pul- 
sione: poiché c’è vita, c'è dapprima un’equivocità fondamentale, cioè un po- 
tere di creazione e di espressione. Questa interpretazione dell’impulso è frutto 
del discorso estetico che, scavalcando l’opera creata o il soggetto di godimento 
poietico, affronta il problema della creazione in quanto tale, in particolare dopo 
la comparsa di un pensatore come Shaftesbury di cui Cassirer ha messo in 
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luce tutta l’importanza. « Nell’intuizione del bello si compie per l’uomo la svol- 
ta dal mondo del creato al mondo creante: dall'universo, in quanto somma della 
realtà oggettiva, alle forze efficienti che l'hanno formato e lo tengono intima- 
mente unito » [1932, trad. it. p. 431]. In ogni espressione si rivela l'atto di pro- 
duzione, la pulsione non riducibile come struttura. Nell’atto poietico si rivela 
intuitivamente il logos della forma generata, ma nel contempo la forma vi appare 
nella sua fragilità, nella sua precarietà, frutto di un’attività conflittuale dell’es- 
sere. T'entare allora di comprendere l’istinto come pulsione obbliga a riferirlo, 
e, più in generale, a riferire ogni azione vitale a una tensione irriducibile del- 
l'essere che informa ogni atto particolare. Come esempio si può ricordare la 
forza ormica di MeDougall o la libido di Freud; si tratta sempre di una ten- 
sione fondamentale che informa ogni struttura e tenta di esprimerla. 

La dicotomia istinto/intelligenza si annulla se rapportata a questa realtà pri- 
maria. La cognizione come estremo rifugio di un’essenza umana è invasa da 
ogni lato dall’affettivo e dall’immaginario. La volontà e la rappresentazione ap- 
paiono in posizione secondaria rispetto a questa potenza di immaginazione, che 
si colloca proprio dove era stata posta la bestialità dell’uomo: nel campo cioè 
dei suoi desideri e in primo luogo dei suoi «istinti sessuali». Ormai l'istinto, 
per quel che ha di non strutturato, viene colto nella sua capacità d’informare 
le produzioni cognitive. La stabilità psichica si rivela un’apparenza rispetto al- 
la realtà di questa forza; ogni struttura si manifesta come una ritualizzazione, 
come la trasformazione di un conflitto in un campo di significazioni. 

Apparentemente, sentimento e istinto sono ormai in contrapposizione; ma, 
iù effetti, la loro unità antinomica si rivela nel modo di concepire la vita proprio 
di tutto il xix secolo — vita intesa contemporaneamente come strutturazione e 
forza strutturante — e che tenta di risolvere nello stesso tempo il problema della 
creazione estetica e dell’autocreazione della vita. 


2.  Istinto ed evoluzione. 


Per quanté riguarda la teoria della conoscenza, Lamarck ha subito una no- 
tevole influenza da parte degli ideologi francesi, mentre, per quanto riguarda 
la teoria della natura, è stato influenzato dall’immagine di una successione na- 
turale degli esseri che si ritrova nel xvIni secolo in autori quali Buffon e Bonnet, 
e che dal punto di vista filosofico trova la sua giustificazione nel dinamismo 
di Leibniz. 

La teoria della conoscenza presenta una svolta decisiva nel xvi secolo: al- 
l’immagine cartesiana dell’albero della conoscenza che rappresenta una gerar- 
chia ontologica dei saperi si sostituisce una ricerca dello sviluppo delle cono- 
scenze umane. È ciò che sostiene, per esempio, d’Alembert nel Discours pré- 
liminaire all’Encyclopédie [1751], quando indica come scopo dell’analisi della 
conoscenza il ritrovare la generazione delle nostre idee. Egli si limita a ripren- 
dere l’obiettivo che Hume aveva indicato alla filosofia: cercare nella natura uma- 
na la naturalità delle nostre idee. La struttura delle idee su cui si basava Pordi- 
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ne cartesiano delle ragioni è criticata in quanto non è in grado di fornire una 
spiegazione di se stessa con i propri mezzi; per comprenderla, si deve iscriverla 
nella genesi delle idee. 

In tutti i filosofi della natura si ritrova la stessa affermazione di un’unità 
vitale fra tutte le manifestazioni della vita, sia animali sia umane. La natura 
contiene elementi di intelligenza disseminati lungo tutta la catena degli esseri. 
Il tempo si rivela come dimensione di organizzazione, ed è questo che attribui- 
sce a ogni particolare essere vivente la sua reale natura. «Non sarà mai possi- 
bile spiegare la formazione di nessun corpo organizzato in base alle sole pro- 
prietà fisiche della materia » [Maupertuis, citato in Gusdorf 1960, trad. it. p. 395]. 
Un impegno ontologico di questo tipo è decisamente in rottura col pensiero 
cartesiano e lo si ritrova, d'altronde, negli eredi di questo pensiero, come ad 
esempio La Mettrie: «Dagli animali all’uomo-la transizione non è violenta... 
Che cos'era l’uomo prima dell'invenzione delle parole e della conoscenza delle 
lingue? Un animale appartenente alla specie umana, che con molto meno istin- 
to naturale degli altri... si distingueva dalla scimmia e dagli altri animali solo 
come la scimmia si distingue da questi ultimi, cioè grazie a una fisionomia espri- 
mente maggior discernimento » [17748, trad. it. pp. 191-92]. Questa unità della 
natura si esprime in un dinamismo di forme e di possibilità che percorre tutta 
la scala degli esseri e ne anima l’organizzazione, e situa l’essere umano come 
facente parte della natura. Da qui il compito dell’Ideologia, cosf come lo enuncia 
Destutt de Tracy: «Di un animale si ha una conoscenza incompleta se non 
se ne conoscono le facoltà intellettuali. L’ideologia è una parte della zoologia, 
ed è soprattutto nell’uomo che questa parte è importante e merita di essere ap- 
profondita...» [Destutt de Tracy 1804, ed. 1817 p. xvi]. Per gli ideologi che 
riprendono l’eredità del xvitr secolo, pensare è sentire; quest’ultimo termine 
va riferito tanto alla sensazione quanto al sentimento. Nondimeno l’organizza- 
zione è vista come rapporto tra un’interiorità e un’esteriorità, diversamente dal- 
l’empirismo per cui ogni attività psicologica è il riflesso di un’ esteriorità. (Il che 
faceva logicamente concludere a Condillac che l’istinto non corrisponde a niente). 

Questa critica rivolta all'empirismo in nome del concetto di organizzazione 
viene ripresa con singolare vigore da Cabanis nel Rapports du physique et du 
morale de l'homme. In quest'opera egli espone chiaramente i motivi per cui i 
fenomeni dell’organizzazione rendono caduche le pretese empiriste e sensuali- 
ste. In quanto organizzazione, il funzionamento dell’essere vivente è una tota- 
lità. La statua di Condillac è una finzione in quanto, per diventare «odore di 
rosa», dovrebbe ridurre il suo essere al solo olfatto, cioè mettere «fuori circuito » 
la totalità degli altri suoi rapporti con l’ambiente, totalità che costituisce la sua 
organizzazione e gli presta esistenza. Esiste infatti una dipendenza reciproca 
nell’insieme delle parti. Con il concetto di organizzazione si impone l’idea di 
uno spazio interno all'organismo, spazio che gli empiristi classici, come pure i 
razionalisti, hanno trascurato, pretendendo di ritrovare la natura umana par- 
tendo dalle sole influenze esterne. Come dice esplicitamente Cabanis, il centro 
cerebrale non è affatto una tabula rasa. Di qui una delle conseguenze tratte 
dallo stesso Cabanis: «Le determinazioni il cui insieme viene designato col no- 
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me d’istinto, come pure le idee che ne dipendono, debbono essere ricondotte al- 
le impressioni interne, conseguenza necessaria delle varie funzioni vitali > [1802, 
trad. it. p. 50]. 

Facendo sue tutte queste idee, Lamarck può allora giustificare, con una 
sintesi geniale, il metodo su cui si fonda la biologia: «Non dovevo forse pen- 
sare che la natura avesse prodotto successivamente i diversi corpi dotati di vita, 
iniziando dal più semplice e procedendo verso il più composito, visto che risa- 
lendo la scala animale a partire dagli animali più imperfetti, l’organizzazione 
si fa, in un modo quantomai evidente, gradatamente più complessa?» [1809, 
trad. it. p. 57]. In questo testo viene messo in chiaro come l’ipotesi della tra- 
sformazione delle specie, che attribuisce la sua specificità oggettiva allo studio 
degli esseri viventi, sia valida tanto in biologia quanto in psicologia. In rottura 
col meccanicismo, il metodo genetico è il solo che consenta di esplorare questi 
nuovi territori del sapere. Ogni lettura strutturale della natura può essere solo 
propedeutica, ma è inadeguata per questi nuovi oggetti di conoscenza. Lamarck 
lo ribadisce con tale forza che nella sua opera l’approccio strutturale del vi- 
vente si riassorbe nell’evidenza di una plasticità essenziale dell’organizzazione, 
plasticità che ne consente la trasformazione nell’ambito delle sole varianti del 
tempo e delle circostanze. Questa negligenza dell’aspetto strutturale dei feno- 
meni che gli ha permesso di enunciare l’ipotesi di una continuità adattativa del- 
l’organizzazione lungo tutto l’arco della serie animale, doveva portarlo a con- 
cludere che non esiste una specificità dell’istinto. In effetti, riprendendo il di- 
namismo di Buffon, egli postula ovunque nella natura un'attività della materia, 
attività che, per interiorizzazione, è all'origine della formazione sia di ogni or- 
gano che di ogni facoltà. Questa formazione deriva dall’abitudine ed è fissata 
dalla riproduzione dell’organizzazione. Cosf l’istinto non è altro che la fissa- 
zione di atti intellettuali elementari dettati da una logica del bisogno che regola 
l'insieme delle interazioni tra l'organismo e il suo ambiente. Da qui la classi- 
ficazione genetica delle facoltà degli animali proposta dalla Philosophie zoolo- 
gique: «1) Alcuni si muovono, o muovono le proprie parti, solo a seguito del- 
l'eccitazione della propria irritabilità: ma non provano alcuna sensazione e non 
possono avere alcun tipo di volontà: sono i più imperfetti; 

«2) altri, oltre ai movimenti che le proprie parti possono subire per eccita- 
zione dell’irritabilità, sono suscettibili anche di provar sensazioni, e possiedono 
una coscienza intima e molto oscura della propria esistenza; ma agiscono solo 
per l'impulso interno di un’inclinazione che li trascina verso quel tale oggetto 
o quel tal altro, di modo che la loro volontà è sempre dipendente e forzata; 

«3) altri ancora non solo subiscono in certe loro parti movimenti risultanti 
dall’irritabilità eccitata; non solo sono suscettibili di ricevere sensazioni, e go- 
dono della consapevolezza intima della propria esistenza; ma in più possono 
formarsi idee, sebbene confuse, e agire per mezzo di una volontà determinante, 
soggetta nondimeno a inclinazioni che li portano esclusivamente ancora verso 
certi oggetti particolari; 

«4) altri infine, e sono i più perfetti, possiedono in alto grado tutte le fa- 
coltà dei precedenti: godono inoltre del potere di formarsi idee nette e precise 
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degli oggetti che hanno sollecitato i loro sensi e attirato la loro attenzione; di 
paragonare e combinare fino a un certo punto tali idee; di ottenerne giudizi 
e idee complesse; in una parola, di pensare e di avere una volontà meno for- 
zata, la quale permette loro in maggiore o minor grado di variare le proprie 
azioni » [ibid., p. 65]. 

La lunghezza di questa citazione si giustifica col fatto che in essa viene chia- 
ramente formulato non solo l'approccio genetico della psicologia, ma soprattut- 
to il programma di comprensione «ambientalista» di ogni attività psicologica 
giustificata dall’approccio evolutivo del suo oggetto. L’istinto non vi è delimi- 
tato nella sua specificità, ma entra a far parte di uno schema globale di spie- 
gazione basata sull’abitudine e sul condizionamento. 

Come acquisizione individuale dotata di una costanza e di una forte rigi- 
dità, l’abitudine è analoga all’attività istintiva. Il parallelo tra istinto e abitu- 
dine sarà ripreso nel xix secolo da numerosi zoologi e in particolare da Cuvier, 
che in esso vede una facoltà speciale accordata agli animali come supplemento 
dell’intelligenza. Questa idea sarà ripresa dalla psicologia tedesca, per esempio 
da Wundt, per il quale ogni istinto deriva dagli atti volontari e originari che 
sono stati meccanicizzati sia sul piano individuale dell’abitudine sia su quello 
specifico dell’istinto propriamente detto. A differenza dell’istinto, l’intelligenza 
tende ad essere sempre più concepita come provvista di quella plasticità vi- 
tale che è riconosciuta come l’attributo essenziale dell’organizzazione. Ne con- 
segue che gli uomini, a differenza degli animali invischiati nell’istinto e nella 
sua rigidità quasi organica, sono «esseri eminentemente intelligenti e liberi, in 
progresso, e per conseguenza capaci di accumulare e di trasmettere i risultati 
dei loro sforzi di ogni genere, ma che possono anche regredire e ridursi; per 
conseguenza esseri che, in tutto ciò che li distingue più essenzialmente dall’ani- 
male, mutano e si modificano spesso di epoca in epoca» [Quatrefages, citato in 
Gusdorf 1960, trad. it. p. 619]. 

Questa comprensione lineare e progressiva dell’attività psicologica consen- 
te di formulare un nuovo interrogativo: l'intelligenza deriva dalla conoscenza 
animale oppure l’istinto non è che una forma secondaria d’intelligenza, un’in- 
telligenza «pietrificata»? Ma subito ne affiora un secondo: il comportamento 
animale è solo istintivo oppure presenta anche fattori d’intelligenza? E il com- 
portamento umano, anche nelle attività più intelligenti, reca in sé determinismi 
istintivi? In effetti, è stato possibile formulare questi interrogativi solo perché 
i problemi riguardanti la struttura sia dell’istinto sia dell’intelligenza sono stati 
accantonati per consentire la formulazione genetica dei problemi. 

Darwin ammette, nel campo della biologia come in quello della psicologia, 
che un’abitudine acquisita venga spiegata ascrivendola all’ereditarietà. D’accor- 
do con Pierre Huber, egli riconosce che i caratteri dell’istinto non sono comple- 
tamente universali, ma che in essi «una piccola dose di giudizio o di ragione... 
interviene spesso» [Darwin 1859, trad. it. p. 305]. Tuttavia, secondo lui, gli 
istinti più specializzati non avrebbero potuto essere acquisiti attraverso l’abi- 
tudine. Da questo nasce l’ipotesi che, partendo da un'attività quasi indifferen- 
ziata sul piano strutturale, su cui agiscono l’abitudine, l’uso o la mancanza d’uso, 


sio rame 


1043 Istinto 


sono state accumulate attraverso una selezione naturale variazioni sottili del- 
l’istinto che sono sfociate in istinti complessi. Ma in ciò sta tutto il problema 
dell’istinto considerato in una prospettiva trasformista: se l’istinto tollera pic- 
cole variazioni, come non negare contemporaneamente la realtà che tendeva a 
definire, cioè quello che è assolutamente invariabile nel comportamento anima- 
le? Come non concludere che questa variazione è il risultato di un’esperienza 
individuale? 

Darwin prospetta una genealogia delle facoltà intellettuali in base alla con- 
tinuità e alla linearità. Ma, in effetti, egli presuppone l’intelligenza umana, che 
poi ritrova progressivamente nell’animale. Non si tratta di un vero e proprio 
studio di psicologia animale: egli attua nel campo della psicologia quella ope- 
razione che proprio la sua teoria sull'origine delle specie ha reso impossibile 
in campo biologico. Nelle trasformazioni c’è continuità; non una ramificazio- 
ne, ma solo differenze di gradualità. Accetta i presupposti dell’empirismo clas- 
sico: esiste un’identità fra le sensazioni dell’uomo e dell'animale, e queste sono 
sufficienti a spiegare i fenomeni di trasformazione delle facoltà psicologiche. Di 
qui la sua esigenza di attribuire all'animale molte delle facoltà mentali proprie 
all'essere umano, dall’attenzione alla ragione. 

Questo modo di affrontare il problema trova la sua piena espressione nel- 
l’opera di Spencer quale teoria radicale di un evoluzionismo lineare. L’intelli- 
genza è un’acquisizione che segue l’istinto e che sostituisce all’infallibilità di 
questo le incertezze dell’attività razionale. Ma, tratto più fondamentale, l’in- 
telligenza non solo è sorretta dall’istinto, ma ne è una conseguenza. Spencer, 
in effetti, non postula solamente la possibilità di una trasformazione dell’atto 
istintivo attraverso l’esperienza individuale, ma prospetta anche la possibilità 
— e l'esigenza — di una transizione, continua ma infinitesimale, fra gli atti istin- 
tivi più complessi e gli atti razionali. Secondo questa teoria esiste quindi una 
filiazione tra istinto e intelligenza che si realizza attraverso una complessifica- 
zione dall'uno all'altra. Questa tesi è piuttosto problematica. Come è stato in 
seguito messo in rilievo da numerosi autori, e da Lorenz in particolare, se la 
filiazione «istinto + intelligenza» sembra corrispondere all’evoluzione dei mam- 
miferi superiori, in pratica essa sembra valida solo per loro. Al contrario, la di- 
rettrice «intelligenza + istinto » sembra corrispondere meglio agli insetti più evo- 
luti. La lettura lineare dell’evoluzione non si applica nemmeno al livello della 
psicologia. 

Bergson, in particolare, che pure si colloca nel quadro dell’evoluzionismo, 
ha formulato una tesi sui rapporti tra istinto e intelligenza che si fonda non più 
sulla filiazione ma sulla divergenza. Egli critica l’ipotesi di una linearità gene- 


: tica tra le due facoltà: l'intelligenza non deriva dall’istinto proprio come l’i- 


stinto non deriva dall’intelligenza cristallizzata. A. partire da un’attività fonda- 
mentale della vita esiste una divergenza di soluzioni organizzative che segue 
tre direzioni incompatibili nella loro essenza: l’organizzazione vegetativa, l’or- 
ganizzazione istintiva e l’organizzazione razionale. Sul piano dell’organizzazio- 
ne animale, gli insetti e la specie umana presentano due diverse e irriducibili 
soluzioni al problema dell'adattamento. Se si è obbligati a riconoscere l’esisten- 
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za di casi misti fra le due, e, spesso, di «frange d'intelligenza» nell’atto istinti- 
vo, in teoria l'opposizione non può essere annullata. «L’istinto compiuto è una 
facoltà di utilizzare e anche di costruire strumenti organizzati; l’intelligenza 
compiuta è la facoltà di fabbricare e di adoperare strumenti inorganizzati » [Berg- 
son 1907, trad. it. p. 152]. Il rapporto col mondo dell’istinto è quindi un rap- 
porto d’immediatezza, quello col mondo dell’intelligenza è di mediatezza. Dopo 
aver enunciato il principio secondo il quale «la rappresentazione è impedita 
dall’azione » [ibid., p. 157], si comprende come ogni ostacolo all’azione generi 
un vuoto tra le due. «Questa inadeguazione dell’atto alla rappresentazione è 
ciò che noi chiamiamo coscienza... essa significa esitazione o scelta» [idid.]. De- 
finita cosi l’attività cosciente, si capirà allora che «l’intelligenza sarà piuttosto 
orientata verso la coscienza, l’istinto verso l’incoscienza» [ibid., p. 158]. L’in- 
telligenza, nella sua stessa essenza, è la capacità di affrontare le contrarietà o 
le contraddizioni, di risolvere i contrasti. Questo non significa che sia possi- 
bile rapportare l’istinto all’innato e l’intelligenza all’acquisito. Anche l’intelli- 
genza conosce delle cose senza averle apprese. Secondo Bergson, l’intelligenza, 
come l’istinto, è una funzione ereditaria, quindi innata. Ma questa intelligen- 
za innata, benché sia una facoltà conoscitiva, non conosce alcun oggetto in par- 
ticolare. Essa conosce non già delle cose, ma dei rapporti; si tratta, al contrario 
dell’istinto, di una conoscenza della forma senza la materia. 

Esiste una dualità perché l’istinto è il prolungamento dell’organizzazione, 
perché è coestensivo alla morfologia; l’intelligenza, invece, sceglie dei possibi- 
li all’organizzazione, e dunque se ne allontana. Si può definire l’intelligenza 
come «aperta» perché si stacca dalla morfologia; ma, per contro, essa conosce 
le cose solo «superficializzandole», riducendole a strutture, al contrario dell’i- 
stinto che si realizza «all’interno» del suo oggetto, che si adegua alla dinamica 
dell’oggetto al quale aderisce. Si può dire che l’istinto è il suo oggetto, e che, 
per conoscerlo, non ha bisogno della mediazione di un gioco di simboli. 

Se Bergson formula chiaramente questa tesi sul piano della filosofia, come 
determinare univocamente sul piano operativo ciò che è istintivo e ciò che non 
lo è? È nota la famosa esperienza di Fabre coi Necrofori. Quando questi in- 
setti tagliano la corda che impedisce loro di seppellire il cadavere della talpa, 
si può affermare che si tratta di una percezione di rapporti e quindi di intelli- 
genza nel senso in cui la intende Bergson? In realtà, secondo l’interpretazione 
di Fabre, questa azione per quanto superi un ostacolo è perfettamente istintiva, 


poiché corrisponde a una situazione naturale abituale. Per i Necrofori la corda 


è qualcosa di analogo ai rami e alle radici che spesso trattengono i corpi che 
trascinano verso dei buchi. Ma, come fa rilevare Viaud, le due spiegazioni non 
sono esclusive: «Gli animali superiori (insetti superiori, vertebrati superiori) in 
genere sono tutti più o meno capaci di agire intelligentemente quando diffi- 
coltà impreviste impediscono loro di procedere istintivamente o secondo le loro 
abitudini. In tutti questi animali, non si riscontrano forse azioni completamente 
istintive. Il loro comportamento presenta, accanto a caratteri specifici o innati 


ben precisi, reazioni acquisite nel corso della loro vita e persino vere e proprie. 


invenzioni» [1952, p. 159]. 
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Per tentare di risolvere il problema dal punto di vista operazionale, si può 
in effetti ricorrere a un solo metodo, quello formulato da Whitman: « Abi- 
tudine e istinto si combinano e si influenzano in tutti i modi possibili e se queste 
combinazioni e queste influenze possono avere una grande portata teorica, esse 
non devono in alcun caso essere prese a fondamento di una teoria. Ogni teoria 
dell’istinto deve evidentemente prendere in considerazione innanzitutto l’atto 
istintivo puro» [citato in Lorenz 1937, ed. 1965 I, pp. 296-97]. Osservando i pic- 
cioni, Whitman mette in evidenza l’esistenza in loro di movimenti stereotipati, ca- 
ratteristici di una specie e che variano da una specie all'altra. Constatando che 
questi movimenti presentano una costanza equivalente a quella dei caratteri or- 
ganici, Whitman ne deduce che essi devono essere determinati da cause interne. 
Allo stesso modo Heinroth, studiando anatre e oche, rileva l’esistenza nel campo 
comportamentale di omologie strutturali che consentono di dedurre la parentela 
genetica delle specie. Questi approcci mettono in evidenza l’esistenza di struttu- 
re innate dell’istinto che sfuggono a ogni spiegazione basata sull’abitudine, o 
a ogni riflessione sui rapporti istinto/intelligenza. Ne consegue il doppio prin- 
cipio metodologico generale per lo studio dell’istinto: 1) bisogna cogliere l’istin- 
to nella sua specificità, studiandolo negli animali senza far riferimento al pro- 
blema dell’abitudine o a quello dell’intelligenza, che falsa il problema sovrap- 
ponendo attività umane all’attività animale; 2) bisogna tentarne l’analisi filo- 
genetica, tanto più necessaria in quanto il concetto d’istinto, visto d’acchito co- 
me struttura comportamentale innata, possiede la sua realtà operativa solo nel 
quadro della teoria dell'evoluzione, attraverso il rimaneggiamento che essa ha 
subito in seguito alla sua sintesi con la genetica. 

Sul piano di una logica evolutiva, come concepire allora una filiazione: ri- 
flessi >tropismi— istinti + intelligenza? Ai due interrogativi posti in preceden- 
za (gli istinti sono intelligenza fissata dall’abitudine? gli istinti generano l’in- 
telligenza?) se ne aggiunge un terzo (se si trascura la tesi dei tropismi): gli 
istinti sono sistemi riflessi? 

Il concetto d’istinto quale combinazione di riflessi è una tesi che, dal punto 
di vista epistemologico, riprende le analisi di Lamarck; si veda questo passo 
della Philosophie zoologigue, dove appare espressa con grande chiarezza: « È cost 
che la natura ha saputo aggiungere, all’irritabilità ormai insufficiente, l’azione 
muscolare e l’influenza nervosa. Ma tale influenza nervosa, che dà luogo all’a- 
zione muscolare, non agisce necessariamente a livello conscio; e questo spero 
di mostrarlo nella seconda parte, dove proverò che la sensibilità non è affatto 
necessaria a che si possano eseguire movimenti vitali, neppure al livello degli 
animali più perfetti» [1809, trad. it. p. 66]. Questa tesi si propone quindi di 
trovare il passaggio tra livello organico e livello comportamentale, intendendo 
il secondo come una semplice estensione del primo. La sua portata oggettiva è 
immensa e feconda; ed è dovuta a un’audace postulazione epistemologica: il 
passaggio tra l’organico e il comportamentale è univoco. Esso viene inteso co- 
me un far corrispondere una struttura dell'organismo, preesistente a ogni «irri- 
tazione » 0 «stimolo», a uno stato di cose nell'ambiente, in modo tale che questa 


struttura si adatti all’articolazione degli avvenimenti esterni, l’esprima e la ri- 


Istinto 1046 


produca con un’immagine causale realizzata in un comportamento riflesso. La 
riflessologia, definita in questo ambito teorico da Bechterev e Pavlov, spiega 
ogni comportamento come composto da una catena di riflessi non condizionati 
efo condizionati. Dal punto di vista epistemologico, cosi come è stata definita 
da Bechterev, essa si fonda su un sofisma: definisce infatti «riflesso » ogni mo- 
vimento di un organismo (ivi compresa, ad esempio, la crescita); per defini- 
zione, anche l'istinto sarà dunque un riflesso. Tutto questo è sterile sul piano 
operativo, anche se non lo è su quello ontologico. 

Chi voglia definire l’istinto come un succedersi di riflessi, si espone a due 
tipi di critiche: 1) una critica epistemologica, ad esempio quella di Viaud, se- 
condo cui il riflesso non può venir definito come comportamento e non può 
quindi essere considerato una componente dell’istinto: il riflesso è un concetto 
biologico e non psicologico; 2) una critica ontologica: ad esempio, per un vi- 
talista come McDougall, l’attività riflessa non è che un aspetto minore dell’at- 
tività animale; essa descrive l'organismo solo in quanto macchina e passa sotto 
silenzio il vero problema. In realtà, la critica da muovere a questa tesi è che 
per essa il riflesso è sempre pensato come anteriore a ogni comportamento. L’or- 
ganismo vi appare in una purezza statica, e il riflesso non sarebbe altro che 
una trasposizione fedele della sua causalità fisica in termini di movimento 0 di 
spostamento. In effetti, dove c’è organismo c’è comportamento, e l’attività ri- 
flessa è uno dei suoi aspetti, ma non il solo. Si può allora, a posteriori, definire 
«riflesso » l’attività originaria dell’organismo, ma si tratta di un ampliamento 
ingiustificato del concetto di riflesso quale è determinato operazionalmente (cioè 
un movimento organico espressione della struttura anatomica e fisiologica di 
un «arco-riflesso», composto da una via centripeta che traduce un’eccitazione 
e da una via centrifuga che produce una risposta). L'attività riflessa aumenta 
la sua efficacia nel corso dell'evoluzione animale, poiché si constata lo sviluppo 
di un sistema nervoso sempre più differenziato e che integra sempre meglio 
questa attività dell’organismo nella sua totalità. In questo senso, la tesi di Berg- 
son resta validissima dal punto di vista operazionale. i 

Si può dire che ogni tesi evoluzionista lineare (questa espressione, etimo- 
logicamente, è un pleonasmo) si regola e si giustifica solo con un antropomor- 
fismo latente. In effetti, una tesi del genere si può giustificare solo ponendo al- 
l’origine dell’attività vitale ciò che, in realtà, è il risultato di una trasformazio- 
ne dell’organizzazione. l'anto è vero che questa teoria riflessologica è divenuta 
possibile solo sulla base di esperimenti tanto più «decisivi» in quanto riguar- 
davano animali molto evoluti — ad esempio il cane — ed esemplari adulti. 

Questa tesi si scontra subito con una critica di tipo organicistico. Secondo 
Bertalanffy ad esempio, la meccanizzazione dell’organismo (che per la teoria 
riflessa è all’origine dell’organizzazione) non è che una delle conseguenze, in- 
sieme al processo di centramento e di individuazione, delle leggi d’integrazio- 
ne/differenziazione crescenti di ogni organizzazione. Ma, soprattutto, si scon- 
tra con una critica di tipo epigenetico, Sia sul piano ontogenetico sia su quello 
filogenetico, l’attività primaria dell’organismo (con esso coesistente) è origina- 
riamente equipotenziale ed equifinale, a causa delle sue proprietà di ultrasta- 
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bilità; ed è soltanto quando l’epigenesi si è conclusa che i fenomeni d’integra- 
zione e di differenziazione consentiranno una lettura lineare dei fenomeni di 
risposta agli stimoli esterni. Ma questo è solo un’apparenza sincronica di una 
realtà essenzialmente diacronica. In effetti, nel corso dell’embriogenesi non esi- 
stono unità riflesse preliminari, bensi esiste una differenziazione di circuiti ri- 
flessi stabili a partire da un’attività spontanea della totalità dell’organismo. Que- 
sta differenziazione consentirà «comportamenti » specifici, stereotipati e automa- 
tici, che sembrano indipendenti dal controllo centrale dell'organismo; ma ri- 
mane sempre, anche a questo livello «autonomo» e sequenziale, una potenzia- 
lità inespressa di organizzazione che renderà possibile il ricombinarsi di cir- 
cuiti riflessi integrati, cioè di regolazioni metariflessologiche. Occorre pertanto 
distinguere nettamente l’integrazione globale dell'organismo dagli automatismi 
locali specializzati come effetto di un processo di epigenesi. L’integrazione non 
è un’addizione, anche se tende a diventarlo nel corso dell’epigenesi; ha aspetti 
aritmetici e in questo senso l’approccio riflessologico è indispensabile, ma questi 


non sono gli unici. 


È quindi giusto rilevare numerose analogie fra atti istintivi e attività riflessa 
e fra atti istintivi e atti abituali, e cercare di comprendere queste analogie strut- 
turali secondo omologie funzionali. Ma invece di tentare di ridurre i primi ai 
secondi, è preferibile isolare quanto di specifico è dovuto agli uni e agli altri 
in un comportamento globale. In realtà, questa analogia deve dipendere piut- 
tosto da leggi comuni di organizzazione che si traducono in isomorfismi sui 
diversi piani dell’attività dell'organismo. Non si può considerare l’attività del- 
l’animale come una rigida composizione di riflessi elementari; per spiegare l’at- 
tività istintiva è necessario far entrare in gioco altri fattori. «Non è più possibile 
contrapporre istinto e intelligenza, ma in ogni essere, sviluppato in proporzione 
al proprio grado di cerebralizzazione, occorre distinguere da un lato un corre- 
do di base di riflessi comportamentali che consentano di garantire la vita con- 
sueta, riflessi che possono essere innati o, al contrario, acquisiti, condizionati 
dalle condizioni della vita, appresi, e, dall’altro lato, la possibilità che l’animale 
ha di servirsene scientemente adattando il suo comportamento alle circostanze, 
cioè il grado di padronanza del comportamento. È a questo livello superiore d’in- 
tegrazione del comportamento attraverso la presenza del soggetto della sua azio- 
ne che si colloca l’intelligenza, sia che si tratti di livelli animali d’intelligenza o 
dell’intelligenza specificamente umana» [Chauchard 1970, p. 99]. Se questo te- 
sto sottolinea perfettamente la differenza logica esistente in ogni comportamento 
tra il suo automatismo cibernetico di base e il suo grado di «padronanza», cioè di 
autoregolazione, è tuttavia da criticare in quanto sembra cedere alla tentazione 
di collocare questa «padronanza » del comportamento a un livello superiore di in- 
tegrazione dell’organismo. In effetti la possibilità di tale autoregolazione si ritro- 
va a futti i livelli di comportamento. Il problema teorico è dunque quello di sa- 
pere, in presenza di un livello di comportamento, dove collocare questa possibi- 
lità di controllo, se allo stesso livello ovvero a un livello diverso. Tutte le di- 
spute sull’oggettivismo o il soggettivismo dell’attività animale si arenano da- 
vanti a questo problema. Può darsi che, in effetti, la risposta sia rigorosamente 
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d’ordine operativo: si interpreta un fenomeno comportamentale in termini di 
oggetto o di soggetto a seconda che se ne collochi la «padronanza» al suo stesso 
livello di operazioni, oppure a un altro livello non precisato nell’ambito dell’e- 
sperienza. 

Sono allora possibili due modi di affrontare il concetto di istinto. Il primo 
è basato sul concetto d’informazione: questa possibile padronanza dei compor- 
tamenti istintivi non è in realtà che l’espressione di una combinatoria fra attività 
programmate e attività non programmate; il problema sta allora nel definire 
gli elementi comportamentali. Il secondo si basa sul concetto di regolazione: 
il controllo del comportamento istintivo si ritrova secondo isomorfie di struttura 
a ogni livello comportamentale; l’istinto perde allora il suo valore teorico per 
essere assorbito da modelli relazionali che fanno entrare in gioco le combina- 
zioni tra diversi livelli organizzativi. Il problema consiste allora nel sapere se 
questo approccio strutturale e funzionale sia sufficiente a definire il compor- 
tamento, se non occorra invece riproporre l’ipotesi di una pulsione o di un con- 
fitto pulsionale che genera tutte le strutture particolari del comportamento e 
che attribuisce all'essere particolare il suo divenire individuale e la sua rispo- 
sta personale all’enigma dell’esistenza. 


3. Istinto e informazione. 


Nella sua definizione fisica più generale, l'organismo deve essere conside- 
rato come un sistema aperto alla materia, all'energia, all’informazione. L’«aper- 
tura» di un organismo, e in particolare la sua apertura all’informazione, fa sor- 
gere difficili problemi epistemologici, non fosse altro per il fatto che esso è an- 
che «sistema», vale a dire parzialmente «chiuso». Tuttavia questa analisi si at- 
terrà al punto di vista «ingenuo» secondo cui la semplice esistenza dell’orga- 
nismo rappresenta tutta una serie di informazioni e, in quanto essere pro- 
dotto, l'organismo ha «ricevuto» queste informazioni, le quali gli consentono 
di collocarsi in un ambiente e di agire su di esso. Ma «collocarsi» e «agire» 
presuppongono subito un’«inadeguatezza» dell'organismo come quantità d’es- 
sere, nei confronti della sua situazione esistenziale. Parlare cosi dell’organismo 
significa riconoscere, almeno implicitamente, la sua necessità di valorizzare al- 
cune regioni del reale, valori che esprimono i suoi caratteri metastabili (la pro- 
babilità del suo esistere). Si può parlare d’informazione dal punto di vista del- 
l'organismo — e non dell’osservatore — solo pérché esiste significazione. Il pro- 
blema sta allora nel sapere se si può eliminare questo punto di vista dallo studio 
oggettivo del comportamento dell’organismo. 

È stato Uexkiill con la sua opera a indicare chiaramente l’esigenza di rico- 
noscere a priori, nell’ambito di questo studio oggettivo, il fatto che l’anima- 
le attraverso i suoi organi sensoriali percepisce soltanto una parte limitata del- 
lo spazio circostante: solo gli oggetti che hanno importanza vitale gli servono 
come elementi distintivi nella determinazione del suo ambiente. Questi oggetti 
sono allora surdeterminati come «portatori di significazione». La presenza di 
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un segno nel campo percettivo provoca una risposta specifica da parte dell’ani- 
male, risposta che annulla il segno in quanto tale, e la sua scomparsa provoca 
la fine del comportamento indotto da quel segno specifico. 

Ogni individuo, in quanto soggetto, definisce gli oggetti-significanti che de- 
terminano il suo mondo secondo due coordinate di significazione: 1) il signi- 
ficante della percezione e 2) il significante dell’azione. «Ogni qualvolta voglia- 
mo occuparci di un soggetto animale, è indispensabile procedere a un’accura- 
ta disamina degli stimoli che possono aver accesso attraverso i suoi recettori 
nonché della disposizione dei muscoli che presiedono alla partecipazione attiva 
degli organi effettori: ma è di somma importanza riconoscere innanzitutto il nu- 
mero e la disposizione delle cellule sensibili, capaci di contraddistinguere i cir- 
costanti oggetti a mezzo di caratteri percepiti: e il numero e la disposizione del- 
le cellule attive che, mediante i loro contrassegni effettuali, conferiscono agli 
stessi soggetti caratteri effettuali, 

«Perché un soggetto entri in rapporto con un determinato oggetto, occorre 
che alcune particolarità di questo possano funzionare come supporti di caratte- 
rl percepiti, e altre come supporti di caratteri effettuali: e che le une e le altre 
stano opportunamente connesse » [1921, trad. it. p. 93]. Soggetto e oggetto sono 
i due elementi di uno stesso insieme, e sono inseparabili, tranne che agli occhi 
di un osservatore esterno. Le interazioni delle significazioni dànno vita a una 
situazione esistenziale globale che è un tutto in quanto forma un «ciclo fun- 
zionale». Si tratta di una situazione preordinata e predeterminata, in quanto 
sia l’uno sia l’altro esistono solo grazie ad essa. In questo senso si può dire 
che, quanto più il soggetto è complesso, tanto più l'oggetto è polisemico. 

Uexkiill ha illustrato la sua teoria col classico esempio del «ciclo funziona- 
le» della zecca: «Proviamoci ora ad applicare lo schema del ciclo funzionale 
alla zecca, in qualità di soggetto e al mammifero come oggetto: appare subito 
evidente che tre cicli funzionali entrano in gioco successivamente: le ghiandole 
cutanee del mammifero rappresentano i supporti del carattere percepito del 
primo ciclo, inquantoché lo stimolo dell’acido butirrico desta nell’organo percet- 
tivo una sensazione specifica olfattiva. I processi intervenuti nell’organo per- 
cettivo determinano per induzione (in che consista realmente questa induzione 
non lo sappiamo) impulsi tali nell’organo effettuante per cui le zampe abban- 
donano il sostegno, a cui si tenevano serrate, provocando la caduta dell’arac- 
nide. Nell’atto in cui tocca i peli del mammifero la zecca conferisce loro il ca- 
rattere effettuale dell’urto, e questo suscita un secondo carattere percepito, di 
natura tattile, che annulla quello precedente, olfattivo, dell'acido butirrico. La 
nuova percezione stimola l’animaletto ad aggirarsi qua e là, finché non incon- 
tra una superficie libera dai peli; allora il carattere percepito del calore, lo in- 
duce a configgere il rostro» [ibid., pp. 94-95]. (Cfr. fig. 1). 

Uexkiill procede quindi a scomporre analiticamente un modulo comporta- 
mentale globale di un animale in sequenze elementari di comportamento, ri- 
portando ciascuna di esse a un meccanismo causale semplice. Secondo lui si 
tratta, a livello di causa immediata, di tre riflessi elementari che sono sempre 
suscitati dall’azione di stimoli fisiochimici oggettivamente determinabili. Ma 
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per Uexkiill il problema vero non sta nella natura riflessa (o di combinazione 
di riflessi) del processo comportamentale d’insieme, ma nella chiusura dell am- 
biente su tre oggetti significanti nell’ambito di un numero indefinito di altri 
avvenimenti che potenzialmente potrebbero essere ugualmente investiti del ca- 
rattere significante specifico. «E perché proprio quelle tre?» libid., p. 96]. Non 
si tratta di un rapporto fra due oggetti, ma piuttosto di un'interazione signi- 
ficante/significata tra un soggetto e un oggetto. TR: Ae 

Il grave problema suscitato da tale analisi rivela la dualità esistenziale di 
ogni essere particolare. 1) Perché si costituisce una «natura», cioè un der 
zione che limita a priori il numero dei rapporti tra un soggetto e un oggetto: 
2) Come si forma un «mondo», cioè un insieme di rapporti di significazione 
tale che l'osservatore esterno possa stabilire il fattore soggettivo di questo in- 
sieme? (Poiché questi rapporti sono duplici, percettivi e attivi, l’Umzwelt o mon- 
do totale dell’organismo si scompone logicamente in Merkwelt, mondo della per- 
cezione, e Wirkwelt, mondo dell’azione). sl sa 

Ogni stimolo di un organismo richiede questa riduzione a priori del nu- 
mero dei rapporti possibili tra questo organismo e il resto della realtà, in modo 
tale che si realizzi una divisione del reale in «mondo » — l’insieme dei segni — 
e in «altrove», tutto ciò che è «rumore ». L'animale si comporterà in base a una 
combinatoria di questi segni, la quale diventa così il polo esterno dell’omeosta- 
si. Tuttavia quando il rumore si fa troppo insistente, l animale viene a trovarsi 
in una situazione stressante, tanto più letale in quanto non può uscire dai suoi 
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«canali» di significazione. Riprendendo un'espressione di Bondenheimer, Uex- 
kill vede il rapporto di significazione come «un mondo optimale» associato a 
«un ambiente pessimale» [ibid., p. 227, nota 3]: il primo corrisponde al polo 
soggettivo del rapporto, il secondo a quello oggettivo. 

Di conseguenza, la soggettività è per Uexkill ineliminabile: è il centro di 
riferimento di un mondo. La si può sempre trattare in termini organici di ri- 
flessi, ma in tal caso si trascura il fenomeno fondamentale della significazione, 
che è irriducibile in termini di trasmissione di movimento e dunque a una quan- 
tificazione. Ma questa conclusione va estesa alla trasmissione di informazione? 

Come spiegare questo rapporto di significazione tra l'organismo e il suo 
ambiente? Esso agisce a tre livelli: materiale energetico e informativo. In realtà 
non bisogna vedere in prospettiva seriale una continuità fra i tre livelli che 
porterebbe la significazione ad allontanarsi progressivamente dalla sua base ma- 
teriale. Il comportamento si estrinseca sui tre registri con la sua realizzazione 
in strutture composte di variabili materiali, energetiche e informative, Come 
analizzare in termini causali queste strutture, che corrispondono per l’appunto 
alla riduzione a priori dei possibili rapporti tra un organismo e il suo ambiente? 
È chiaro che questa riduzione fa entrare in azione una «memoria» (o un insie- 
me di memorie poste a livelli organizzativi diversi) in interazione col compor- 
tamento. Si tratta allora di sapere se l’informazione che comporta tale memo- 
ria viene acquisita dall’individuo o se fa parte del corredo genetico della specie. 

Nessun empirista o «ambientalista» ha mai negato l’esistenza di strutture 
innate a livello morfologico. Si negano invece due cose: I) che i comporta- 
menti, nei loro determinismi non-morfologici, siano innati; 2) che le strutture 
organiche abbiano un'azione efficace sulle associazioni oggettive tra gli avveni- 
menti che si verificano nell'ambiente — ma certo non in quanto sistemi di ri- 
cezione, di trasduzione e d’effettuazione; in altre parole che la strutturazione 
di un mondo, nel senso di Uexkùll, si riferisca a un « sapere » innato, codificato, 
determinato nelle sue possibilità. Con un rigore tutto empirista, la psicologia 
in ultima analisi non soltanto non deve trovare una codificazione né dalla par- 
te del soggetto né da quella dell'oggetto, ma anzi ogni logica di strutturazione 
del comportamento deve essere nella sua causa contingente. Questo non si- 
gnifica che non si debbano studiare le riduzioni di possibilità (morfologiche, 
ecc.) che orientano il comportamento, ma che in ultima analisi lo « spazio lo- 
gico» dei comportamenti si lascia ridurre a condizioni di stabilità materiali. 
Pertanto, la soggettività è solo un’espressione priva di senso. 

Nell'ambito della sua critica a ogni approccio soggettivo dell’oggetto psi- 
cologico, Watson muove un’obiezione al concetto di «stato innato». Secondo 
lui questo concetto si basa su caratteristiche postulate a priori, e quindi non- 
oggettive. Queste caratteristiche sono l'universalità dell’atto, la sua comparsa 
spontanea, cioè quasi immediata, e presente anche in individui isolati, e infine 
l'assenza di ogni esperienza nella sua attualizzazione. Dal punto di vista opera- 
zionale si può agire solo sulle variabili esterne, e quindi sui fattori dell’ambien- 
te. Ne consegue necessariamente che qualsiasi sperimentazione nel campo della 
psicologia può riguardare soltanto le acquisizioni individuali. L'unico campo 
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di sperimentazione e di oggettivazione è quindi l'apprendimento. Tuttavia è 
sempre possibile, a posteriori, tentare di mettere in relazione degli stati com- 
portamentali e degli stati fisiologici. Il behaviorismo nega l’esistenza di stati 
psicologici interni, cioè costituiti prima di ogni esperienza: non esiste una « fron- 
tiera» a priori che separi un’esteriorità psicologica da un'interiorità psicologica. 
Tutto ciò che in un quadro soggettivista può essere interpretato come Interlo- 
rità, corrisponde in realtà soltanto a un cambiamento di livello dei fenomeni: 
si passa dal livello dei comportamenti a quello dei supporti organici di questi 
stessi comportamenti. 

In realtà, ogni interpretazione «ambientalista» del comportamento è sem- 
pre giustificata da una tesi sottostante: esistono una continuità e una linearità 
della stimolazione, dell’eccitazione organica e della reazione comportamentale. 
Si ritrova sempre, sotto sotto, l’immagine cartesiana del riflesso inteso come 
una semplice « riflessione ». Cosf ogni forma di apprendimento è solo un epife- 
nomeno contingente che riflette una successione contingente di avvenimenti 
sopravvenuti nell'ambiente (questa è la base ontologica del concetto di «con- 
dizionamento operante» proposto da Hull). Ci si trova quindi di fronte a una 
dicotomia radicale che determina due fonti d’informazione: 1) l'informazione 
genetica, la quale stabilisce le condizioni organiche di risposta che interven- 
gono nell’insieme dei circuiti riflessi, cioè degli «stati di cose» che definiscono 
l'organismo come ricettacolo; 2) l'informazione di apprendimento, la quale ri- 
sulta da condizionamenti che riflettono «stati di cose» nell’ambiente. 

A rigor di logica, se si vuole rispettare l’operazionalismo che giustifica la 
tesi, il concetto d’informazione deve essere interpretato nell’accezione stretta 
che gli viene conferita dalla teoria dell’informazione: la probabilità che si ve- 
rifichi un avvenimento elementarizzato, codificato cioè in un messaggio. Ma 
cosf sorgono numerose difficoltà di ordine teorico: ] 

1) Se questa unità di definizione dei fattori endogeni e esogeni corrisponde 
alla tesi cartesiana, sembra che questo fatto si debba rapportare ancora di più 


all’osservazione in quanto tale che non all’oggetto studiato in se stesso. Obiet- 


tivamente, non si vede cosa abbiano in comune i due poli d’informazione, a 
meno di far rilevare che l’informazione di apprendimento può esistere come 
informazione solo attraverso la struttura dell’organismo che ha memorizzato 
rapporti tra avvenimenti esterni. Ma cosi ci si scontra con un’obiezione ancora 
più profonda. ° 

2) Oppure si riduce questa informazione di apprendimento alla prima, nel 
senso che essa non sarebbe altro che una strutturazione già «data» o predeter- 
minata nel genoma. L'apprendimento sarebbe allora un concetto vuoto e l’or- 
ganismo sarebbe chiuso all'informazione. (‘Tesi questa appoggiata da Matu- 
rana [1974] e sintetizzata da Foerster con questo aforisma: «L'ambiente non 
contiene alcuna informazione. L'ambiente è quello che è» [1974, p. 408]). 

3) Oppure si accetta l’ipotesi di un’interazione fra l’organismo e il suo am- 
biente; ma allora Hinde fa rilevare che, a causa della unità stessa della defi- 
nizione, si è nell’impossibilità di dicotomizzare gli elementi d’informazione tra 
quelli provenienti dalla prima fonte e quelli provenienti dalla seconda (cosa che 
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Hebb evidenzia con un’analogia operazionale: essendo il comportamento defi- 
nito come un prodotto dei fattori genetici e dei fattori ambientali, ricercare la 
parte che hanno gli uni e gli altri sarebbe assurdo, cosî come lo sarebbe il ri- 
cercare per una superficie gli elementi di lunghezza e gli elementi di larghezza). 

4) Per contabilizzare l’informazione di uno stato di cose o di una struttura 
di comportamento occorre conoscere il numero di possibili configurazioni in 
cui potrebbe manifestarsi questa struttura (ma per far questo è necessario, in 
via preliminare, suddividere il comportamento in elementi, cosa già di per sé 
problematica). Ci si scontra con una grossa difficoltà di tipo operazionale. Una 
simile procedura richiede una definizione di parametri che consentano l’indi- 
viduazione di una struttura, cioè una riduzione a priori di quelli possibili. Que- 
sta selezione di parametri comporta l’intervento dell'osservatore, ma niente può 
garantire a priori la completezza di questa definizione, tranne la conferma del- 
la selezione attraverso l’esperienza. Sul piano teorico si è tornati al punto di 
partenza: questa circolarità della verifica impedisce qualsiasi separazione tra fat- 
tori innati e acquisiti. 

5) Infine questo approccio informazionale del comportamento è valido sol- 
tanto per lo studio della sua struttura, ma non spiega né le sue caratteristiche 
di forma (Gestalt), né la sua genesi. Inoltre non può che trascurare l’esistenza 
equivoca di diversi livelli di organizzazione in cui l’informazione potrebbe esse- 
re contabilizzata. 

Effettivamente, ogni analisi in termini di innato e/o acquisito, che voglia 
poggiare su basi quantitative, può farlo solo in termini d’informazione; ma in 
questo modo essa riduce ogni approccio oggettivo del comportamento a una 
visione statica, che appare sempre incapace di cogliere i suoi aspetti fondamen- 
tali, cioè quelli dinamici. Questa limitazione è compensata, ma in misura in- 
sufficiente, da due concetti proposti da Schneirla, la maturazione e l’esperienza, 
che sono ancora espressione di un approccio strutturale ai fenomeni del com- 
portamento. Solo l’ipotesi che si rifà all’epigenesi consente di trascendere la 
polemica innatismo/ambientalismo e permette di affrontare i problemi in ter- 
mini di regolazione. 

Se si vuole applicare l'approccio informazionale allo studio del comporta- 
mento, si deve tener conto della riduzione a priori 1) degli stimoli possibili, 
e 2) delle risposte possibili. In altri termini, si deve tener conto di ciò che da 
molto tempo viene chiamato «impulso» e che ormai si può intendere come la 
capacità fondamentale di predurre significazioni che surdeterminano l’informa- 
zione. Che cosa s'intende per impulso, e quali sono i suoi rapporti col concetto 
di atto istintivo cosi come viene descritto oggettivamente? 

In un testo fondamentale per la storia dell’etologia, Appetites and aversions 
as constituents of înstincts [1918], Craig insiste sul fatto che l’animale tende a 
scatenare, con un comportamento finalizzato, una serie di atti istintivi che gli 
consentono di soddisfare un bisogno funzionale. Distingue nettamente tra: 1 
l'atto consumatorio propriamente detto, che descrive come «l'atto finale rigido 
che soddisfa l'impulso », e 2) i comportamenti appetitivi, che egli presenta come 
suscettibili di numerose variazioni tendenti sempre all’atto consumatorio ; com- 
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portamenti, quindi, per mezzo dei quali un animale ricerca attivamente una si- 
tuazione stimolatoria determinata, tale da consentirgli di rispondere con atti 
istintivi che soddisfano l'impulso. 

I comportamenti appetitivi contraddistinguono una disposizione specifica 
dell'animale. Li si può osservare, ad esempio, quando l’animale per molto tem- 
po non ha manifestato un comportamento istintivo. In queste situazioni di «di- 
sponibilità» si rileva sempre un aumento del livello di attivazione dell’insieme 
comportamentale e, molto rapidamente, un differenziarsi dell'ambiente secon- 
do valori di significazione specifici della realizzazione dell’atto perseguito. Que- 
sta attivazione è orientata da oggetti esterni che funzionano come segnali. 

La concezione tradizionale dell’istinto come automatismo non ignorava que- 
sti comportamenti di appetenza (indicati precisamente dal termine ‘impulso’); 
ma essa negava, in quanto automatismo, la finalità intrinseca dell’azione ani- 
male. Per reazione, molti sperimentatori hanno rifiutato il concetto di istinto 
riconoscendo le molteplici possibilità di variazione del comportamento in vista 
della realizzazione di un obiettivo. Si giungeva cosi, molto rapidamente, alla 
dicotomia istinto/intelligenza o innato/acquisito. Craig tenta di superare questa 
impasse considerando i comportamenti appetitivi come momenti di un atto istin- 
tivo globale, la cui finalità globale sarebbe la consumazione dell’atto istintivo 
(cioè il suo «svolgersi »). 

Riprendendo allora la definizione di Tolman dei comportamenti finalizzati 
come comportamenti suscettibili di variazioni pur mantenendo un’identica fi- 
nalità, Lorenz critica Craig rimproverandogli di non aver visto che «solo il com- 

. portamento appetitivo era suscettibile di essere avvicinato al comportamento ap- 
preso e intelligente, e poteva essere considerato suo antecedente» [1937, ed. 
1965 I, p. 317]. E propone una nuova interpretazione dei fatti descrivendoli in 
una prospettiva combinatoria: «Un gran numero di comportamenti di animali 
superiori è caratterizzato dal fatto che in una catena omogenea di atti funzionali, 
cioè orientati verso un’unica finalità, conservatrice della specie, si succedono sen- 
za soluzione di continuità anelli istintivi innati e anelli acquisiti individualmente» 
[ibid., p. 294]. Pertanto, ‘secondo questa concezione, moduli comportamentali 
che appaiono omogenei dal punto di vista funzionale, e quindi globalmente fi- 
nalizzati, vanno divisi in 1) comportamenti finalizzati modificabili dall’espe- 
rienza individuale, e 2) comportamenti non finalizzati, ma ereditati genetica- 
mente da tutti gli individui di una stessa specie. Per lo più, i comportamenti 
complessi vanno intesi come alternanza fra sequenze innate. L’istinto non è 
un'entità autonoma: esso definisce dei momenti di ogni comportamento, mo- 
menti non finalizzati, ma che finalizzano le sequenze comportamentali che l’e- 
sperienza può influenzare. Cosi, per esempio, occorre separare nettamente tutti 
i movimenti che attribuiscono al comportamento una direzione (tassie), dagli 
atti istintivi propriamente detti. «Il movimento che orienta l’animale nello spa- 
zio non può per principio essere un atto istintivo innato, perché la sua coordi- 
nazione non potrebbe evidentemente essere determinata dalla manifestazione 
unica di un caso particolare» [ibid., p. 298]. L'azione istintiva va intesa come 
quel fattore che consente una coordinazione globale di sequenze comportamen- 
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tali, ed è per questo che deve essere definita «coordinazione ereditaria di atti». 
| Per poterla studiare negli atti dell'animale, bisogna tentare di cogliere l’in- 
sieme dei rapporti che informano un comportamento come alternanza fra mo- 
menti appetitivi e momenti consumatori. Occorre quindi determinare quei mec- 
canismi, geneticamente predeterminati, che consentono l'effettuazione della fi- 
nalità dell’atto. L’ipotesi che s'impone subito come la più semplice, postula 
l’esistenza di stimoli «noti» prima di qualsiasi esperienza, che assicurano questa 
coordinazione globale di un comportamento finalizzato” Questi stimoli agisco- 
no come attivatori di determinati comportamenti. «La disponibilità istintiva in- 
nata a reagire a una determinata combinazione di eccitazioni svolge un ruolo 
primordiale per un gran numero di alternanze. Determinate combinazioni d’ec- 
citazioni spesso agiscono come chiavi che attivano in modo molto specifico de- 
terminate reazioni; ma queste stesse reazioni possono non essere attivate da 
combinazioni di eccitazioni ad esse molto simili. Esiste quindi una correlazio- 
ne che, un po’ come una serratura complessa, risponde solo a determinate com- 
binazioni d’eccitazioni e scatena l’atto istintivo. Altrove ho definito queste cor- 
relazioni ricettrici come ‘meccanismi scatenanti innati”’ ) [ibid., p. 299]. 

Nello studiare i rapporti tra congeneri, in particolare tra gli uccelli, Lorenz 
ha potuto mettere in evidenza gli stimoli specifici che coordinano i rapporti so- 
ciali. Un animale che sia dotato di un certo meccanismo scatenante innato, pro- 
vocherà un comportamento specifico in un animale della stessa specie. Ciò pre- 
suppone un adeguamento genetico fra gli stimoli specifici e le selezioni speci- 
fiche. Lorenz interpreta questo adeguamento come il risultato dell’adattamen- 
to filogenetico della specie. 

Lo studio di questi «meccanismi scatenanti innati», o 1RM (dall'inglese Inna- 
te Releasing Mechanism), è stato tentato, soprattutto dalla scuola «oggettivista », 
con una tecnica sperimentale basata sull'impiego di sagome. 

Questa tecnica deve rispondere a requisiti ben precisi: 1) Essa richiede anzi- 
tutto la conoscenza dell’animale nel suo ambiente naturale, conoscenza che si 
acquista mediante l'osservazione minuziosa di un vasto repertorio di compor- 
tamenti tipici, seguita poi da un primo approccio sperimentale per analizzare 
gli stimoli preferenziali dell'animale per un dato comportamento. Per esempio 
si prospetta alle femmine di alcuni pesci la scelta fra maschi vivacemente colo- 
rati e maschi poco colorati. La femmina si dirige sempre verso il maschio colorato, 
ma se questo viene immobilizzato, allora la femmina sceglie senza esitare il ma- 
schio più sbiadito ma attivo. 2) Occorre avere un’esatta conoscenza dei «limiti» 
di questo ambiente naturale, cioè del suo campo percettivo nella sua totalità. 
3) Occorre infine distinguere entro questi limiti tra gli stimoli percepiti e gli 
stimoli scatenanti. Il ditisco, ad esempio, è dotato di una vista eccellente e rea- 
gisce a numerosi stimoli visivi. Ma se gli si presenta un girino in una provetta 
di vetro, esso non reagisce alla comparsa di questa preda che pure di solito at- 
taccherebbe. Reagisce invece con un comportamento di ricerca in presenza di 
stimoli olfattivi, come il succo di carne. Inoltre può aversi differenziazione di sti- 
moli scatenanti secondo le diverse funzioni. Conviene dunque distinguere an- 
che tra gli stimoli percepiti e gli stimoli scatenanti per ogni tipo di comporta- 
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mento. Tinbergen, ad esempio, ha dimostrato che se si mettono i maschi delle 
farfalle (della specie Eumenis semele) in presenza di sagome di femmine dai vari 
colori, questi rispondono agli stimoli senza annettere importanza ai colori, ma- 
nifestando perciò in questo caso un comportamento « daltonico ». Per contro, 
in presenza di fiori di colori diversi, rivelano precise preferenze per i colori, 
che distinguono dalle diverse gradazioni di grigio. Se ne deduce che non sono 
daltonici per questo tipo di comportamento. l 

La tecnica delle sagome consiste nel presentare a un animale «inesperto» 
degli zimbelli che corrispondono al suo campo percettivo per un dato compor- 
tamento. In questo modo si cerca di scatenare nell’animale questo comporta- 
mento, e di studiarne le variazioni in risposta alle variazioni sperimentali delle 
caratteristiche della sagoma. È una tecnica proficua perché consente di deter- 
minare (a volte anche quantitativamente), mediante questo gioco di variazioni, 
le caratteristiche degli stimoli scatenanti, e consente perciò una scomposizione 
in elementi significanti di situazioni comportamentali complesse (ad esempio 
un comportamento globale di corteggiamento e di accoppiamento). Ma essa si 
scontra con una difficoltà. L’animale impara molto rapidamente a rispondere 
alla sagoma che gli viene presentata a più riprese; sorge quindi la difficoltà di 
eliminare questo apprendimento se si vuole determinare la parte innata dello sti- 
molo scatenante. Per ovviare a questa contro-finalità sperimentale sono state 
messe a punto diverse tecniche, come ad esempio quella che consiste nel pre- 
sentare simultaneamente più sagome a uno stesso soggetto, in modo da poter 
isolare le sue preferenze senza che si «fissi» su una di esse. 


Figura 2. 

Zimbelli di spinarelli. N: imitazione accurata e fedele nella forma e nel colore di 
uno spinarello senza ventre rosso. È oggetto di attacchi da parte degli spinarelli molto 
più raramente dei quattro zimbelli della serie R, molto semplici ma con il ventre rosso. 


(Da Tinbergen 1951). 
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Uno degli esempi più noti è la reazione di combattimento dello spinarello 
maschio. In primavera questo pesce si installa in un determinato territorio e 
muta colore. L’occhio diventa brillante con iridescenze azzurre, il dorso di un 
verde metallico, e il ventre si colora di un rosso più o meno acceso. Il maschio 
attacca qualsiasi altro maschio penetri nel suo territorio. Ricorrendo a sagome 
di forma diversa ma sprovviste delle caratteristiche del pesce (cfr. fig. 2) è stato 
possibile dimostrare che il maschio reagisce alla caratteristica rossa, tanto è vero 
che una sagoma che imiti alla perfezione uno spinarello, ma che non abbia il 
ventre rosso, non scatena alcuna reazione di combattimento. Allo stesso modo 
il maschio riconosce la femmina dalla forma oblunga del ventre gonfio. Inoltre, 
è stato possibile dimostrare che quando si gira la sagoma che rappresenta il 
maschio, la reazione di combattimento non si manifesta più. 

Si ha dunque, in questo caso, la percezione di un rapporto oggettivo signi- 
ficante: è la caratteristica «rosso sulla parte inferiore» che agisce da elemento 
scatenante, a prescindere dalla tonalità del rosso. Questo rapporto spaziale non 
è una necessità per ogni specie, ma può essere sostituito o combinato con altri 
tipi di rapporti come la velocità, il movimento, l'intensità, l'orientamento, le 
dimensioni, ecc. Si deve quindi parlare di «configurazioni significanti ». 

Un buon esempio di queste combinazioni di caratteristiche che determina- 
no una configurazione significante è stato fornito dall'impiego di una sagoma 
ambivalente in esperimenti con l’oca (cfr. fig. 3). Quando la sagoma si muove 
in cielo con la parte più lunga in avanti, assumendo quindi la forma di un’oca, 
non provoca alcuna reazione di fuga nell’oca a terra. Questa reazione si ha in- 
vece quando la stessa sagoma si muove in cielo con il collo corto in avanti, per- 
ché in questo caso la sua forma ricorda quella di un rapace. Si tratta di un esem- 
pio tanto più interessante in quanto sembra interspecifico; ci sono infatti delle 
anatre che reagiscono allo stesso modo. 

Lo stimolo scatenante ha dunque caratteristiche di forma globale per l’ani- 
male che ad esso reagisce. Tinbergen e Kuenen hanno provato l’esistenza di 
queste proprietà globali con un esperimento particolarmente interessante. A 


Figura 3. 
Sagoma di uccello da preda che non scatena una reazione di fuga se la si fa volare 


verso sinistra, ma che la scatena invece se la si fa volare verso destra. (Da N. Tinbergen, 
Social releasers and the experimental method required for their study, in «Wilson Bulletin», 


LX (1948), pp. 6-52). 
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otto giorni dalla nascita, gli occhi dei merli cominciano a funzionare. A questo 
punto i piccoli cominciano a tendere il collo e ad aprire il becco in direzione 
dei genitori che portano il cibo al nido. Gli sperimentatori hanno allora costrui- 
to delle sagome composte da tre dischi di cartone nero di diversa grandezza 
(cfr. fig. 4), e le hanno mostrate ai giovani merli. Nel caso dello zimbello a) i 
piccoli girano la testa verso il disco pit piccolo (I); nel caso dello zimbello 5) la 
girano in direzione del disco di dimensioni intermedie (II). Ma i dischi piccoli e 
quelli intermedi degli zimbelli hanno la stessa misura; cambiano soltanto le di- 
mensioni del disco grande. Si deve quindi concludere che per questo compor- 
tamento lo stimolo scatenante è un certo rapporto di grandezza e di propor- 
zione fra la testa e il corpo dell’animale che porta il cibo. 

Uno dei fatti più interessanti messi in rilievo dalla tecnica delle sagome è 
stata la scoperta di una possibilità di superstimolazione. Cosi la beccaccia di 
mare preferisce covare un gruppo di cinque uova anziché la sua normale co- 
vata di tre, e reagisce di preferenza davanti a un uovo gigantesco anziché a uno 
normale. Sono stati portati numerosi esempi di un tale effetto quantitativo sul 
potere di pregnanza degli stimoli scatenanti. Questo fenomeno presenta del re- 
sto le possibilità di una contro-finalità: ad esempio il giovane cuculo che pre- 
senta segnali scatenanti supernormali rispetto ai fratelli adottivi scatena un mag- 
gior numero di reazioni da parte dei genitori adottivi. 

Grazie ai risultati ottenuti con queste tecniche è stato possibile dimostrare 
che alcuni moduli comportamentali si escludono reciprocamente. Per esempio 


i 


5) 
Figura 4. 
Zimbelli a due teste che risvegliano nei piccoli dei merli la reazione di spalancare 
il becco: a) e b) zimbelli; c) situazione sperimentale. (Da N. Tinbergen e D. J. Kuenen, 
Uber die auslòsenden und richtunggebenden Reizsituationen der Sperrbewegung von jungen 
Drosseln, in «Zeitschrift fùr Tierpsychologie», V (1939), pp. 182-226). 
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i pesci ciclidi maschi presentano una disposizione alla fuga che è correlata ne- 
gativamente con la disposizione sia ad attaccare sia a corteggiare; al contrario 
la disposizione all'attacco è correlata positivamente con la disposizione al cor- 
teggiamento. Questo tipo di esclusione varia col variare delle specie, ma può 
ugualmente variare secondo il sesso; cosi le femmine dei ciclidi presentano una 
correlazione negativa fra la disposizione all’attacco e l’impulso sessuale. Tali fe- 


8 


Figura 5. 


I movimenti di corteggiamento del germano reale. Prime due serie in alto: il maschio 
compie i seguenti movimenti fondamentali: 1) scuote il becco; 2) si scuote e si stira; 
3) scuote la coda; 4) fischio-brontolio; 5) accorciamento-innalzamento; 6) si volta verso 
la femmina; 7) nuota annuendo con il capo; 8) mostra la nuca; 9) si erge; 10) movimento 
ad altalena. I movimenti dall’1) al 4) e il 10) sono tipici del corteggiamento collettivo 
dei maschi, quelli dal 5) al 9) invece fanno parte del corteggiamento sessuale davanti alla 
femmina e sono concatenati nella sequenza a partire da s) in poi. Nelle quattro serie 
sottostanti sono raffigurati schemi completi di movimento. (Da K. Lorenz, The evolu- 
tion in behaviour, in «Scientific American», CXCIX (1958), pp. 67-78). i 
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nomeni di esclusione determinano il gioco di significazione degli stimoli sca- 
tenanti; ma è stato anche possibile evidenziare numerosi fenomeni di artico- 
lazione di questi stimoli, o più esattamente di pseudoarticolazione attraverso 
successione ordinata, come avviene ad esempio nel caso del corteggiamento del- 
lo spinarello maschio, o per il cerimoniale di corteggiamento del germano reale 
(cfr. fig. 5). Se lo studio della «semantica» degli stimoli significanti di varie 
specie è stata oggetto di numerosi trattati, l’interpretazione «sintattica» di que- 
sti fenomeni resta invece molto aleatoria. La ragione sembra sia da ricercarsi 
nell’oggetto stesso, poiché le variazioni delle configurazioni significanti sono re- 
golate da giochi di trasformazione analogica e non digitale. Al limite, si po- 
trebbe parlare in alcuni casi di una pseudodigitalizzazione, come avviene ad 
esempio per le variazioni di pigmentazione dell’ Hemichromis fasciatus (cfr. fig. 6). 

Sembra quindi che gli stimoli scatenanti siano dotati di proprietà stimola- 
torie dovute a caratteristiche globali di forma o Gestalt, attribuite da configura- 
zioni specifiche, che combinano vari elementi sia statici sia dinamici. Queste 
configurazioni definiscono situazioni globalmente significanti secondo i conte- 
sti comportamentali; e queste situazioni nella maggioranza dei casi sono a loro 
volta composte da numerosi stimoli significanti che interagiscono. 

Seitz [1940] ha tuttavia potuto mettere in evidenza il carattere addizionale 
degli stimoli significanti, il che porta a una loro interpretazione come pura Ge- 
stalt. Tenta quindi di distinguere gli stimoli scatenanti innati da quelli acqui- 
siti attraverso questo carattere addizionale, riservando le caratteristiche di for- 
ma solo ai secondi. Baerends, Bril e Bult [1965] sono però riusciti a evidenziare 
una sommazione di stimoli anche nel caso di situazioni significanti acquisite. 

Sono state mosse molte critiche all’ipotesi dell’esistenza di meccanismi sca- 
tenanti innati, critiche che seguono due direttrici: o mettono in rilievo errori 
di osservazione, dovuti a sperimentazioni troppo «semplici», oppure contesta- 
no il valore globale di queste ipotesi. 

La tecnica delle sagome sembra oggi del tutto insufficiente: non permette 
di capire come gli stessi animali possano lasciarsi adescare da caratteristiche 
estremamente grossolane, pur essendo in grado di distinguere tra stimoli mol- 
to sottili e, nondimeno, stranamente solidali coi primi, come per esempio il ri- 
conoscimento individuale. Sono state inoltre rilevate differenze di comporta- 
mento quando l’animale è in presenza di uno zimbello o di un partner vero. 
È stato cosf messo in evidenza il carattere «immaturo » di un comportamento di 
fronte a una sagoma. Seitz ad esempio, presentando a pesci ciclidi maschi del 
genere Astatotilapia zimbelli di femmine, ha constatato che questi non mani- 
festavano nessuna reazione neppure quando lo zimbello riproduceva fedelmen- 
te la femmina e ha dedotto che questa assenza di reazione fosse dovuta al fatto 
che questi maschi avevano già «incontrato» femmine vere. Infatti, dopo aver 
allevato maschi isolati di questa specie ha presentato loro sagome di femmine 
assai rudimentali, ottenendone subito un comportamento amoroso. In questo 
caso ci troviamo di fronte a un fenomeno di apprendimento dell'aspetto delle 
vere femmine e all’impossibilità di una regressione verso gli zimbelli. 

Riprendendo gli esperimenti sulle reazioni provocate dal ventre rosso dello 
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Figura 6. 


Livree di Hemichromis fasciatus in otto diversi stati motivazionali: a sinistra, in al- 
to: senza territorio (stato interno indifferente); sotto: tre stadi di diversa intensità del 
vincolo territoriale e della disposizione alla lotta; a sinistra, in basso: stato di massima 
aggressività. A destra, in basso: animale prossimo a deporre le uova; sopra: individuo 
che cura la prole. Dei due individui a destra in alto, il primo è un pesce che si nascon- 
de tra le piante, il secondo, invece, è un pesce che non ha nessun rifugio e deve rimanere 
allo scoperto. Si osservi come i melanofori in diversi punti del corpo a volte concordino, 
a volte invece siano contrapposti. Il colore del pesce molto aggressivo (a sinistra, in basso) 
è esattamente il negativo di quello in uno stato indifferente. (Da W. Wickler, Das Pro- 
blem der stammesgeschichtlichen Sackgassen, in «N & M{Naturwissenschaft und Medi- 
zin>, I (1964), n. 2, pp. 6-29). 

I simboli riportati indicano componenti che variano indipendentemente le une dalle 
altre, e che possono essere chiare (simbolo vuoto) o scure (simbolo pieno). La classifi- 
cazione è però molto semplificata: tutte le fasi sono collegate da passaggi intermedi. (Da 
W. Wickler, Die Evolution von Mustern der Zeichnung und des Verhaltens, in «Die Natur- 
wissenschaften », LII (1965), pp. 335-41). 


Istinto 1062 


spinarello maschio, Muckensturm ne ha singolarmente ridotto la portata dimo- 
strando che le conclusioni precedenti erano state tratte sulla base di osservazio- 
ni frettolose: 1) anzitutto, quel colore si riscontra solo nei maschi adulti e non 
nei giovani, e tuttavia questi ultimi si battono quanto gli adulti; 2) inoltre, que- 
sta tinta è soggetta a variazioni dipendenti dalle vicissitudini dell’animale. Cosf 
un maschio che è stato appena battuto è color rosso pallido, mentre il suo vin- 
citore presenta un rosso brillante; e un maschio dal ventre decisamente rosso 
verrà evitato soprattutto da un maschio dal ventre debolmente colorato, con- 
trariamente a quanto sosteneva la sperimentazione classica; 3) la colorazione 
rossa del ventre scatena senz’altro una reazione aggressiva, ma questa reazione 
viene scatenata in misura uguale se non maggiore anche da un ventre verde 
o viola; 4) se inoltre si elimina ogni differenza di tonalità, illuminando l’acqua- 
rio con una luce rossa o blu, i combattimenti non s’interrompono affatto; 5) in- 
fine è possibile osservare fenomeni di riconoscimento individuale. In questo 
modo vengono a poco a poco distrutte le apparenze di semplicità dello stimolo 
significante. Se questo ha in effetti il ruolo di elemento scatenante, è però in- 
tegrato in un insieme stimolante complesso e non può più essere considerato 
lo stimolo innato che scatena l'aggressività. 

Secondo Schneirla [1965] tutte le reazioni dell’animale si spiegano con la 
loro integrazione in un campo di orientamento in rapporto allo stimolo, di tipo 
avvicinamento/allontanamento. Stimoli deboli o d’intensità decrescente attiva- 
no risposte di avvicinamento, mentre stimoli forti o d’intensità crescente atti- 
vano risposte di allontanamento. Cosi nel caso della sagoma ambivalente rapace/ 
oca (cfr. fig. 3) Schneirla interpreta le due possibili risposte ricordando la di- 
versa velocità relativa di stimolazione delle zone retiniche: nel caso della sago- 
ma «a collo corto» verrebbe a crearsi una brusca interruzione che, dando luogo 
a una forte stimolazione, scatena una risposta di allontanamento; nel caso della 
sagoma «a collo lungo» si avrebbe invece una stimolazione debole, con relativa 
risposta di avvicinamento. Ma anche questa spiegazione è piuttosto discutibile 
e, nella maggior parte dei casi, di difficile applicazione. 

Cosi il problema di sapere cos'è un sapere «innato » dal punto di vista della 
sua definizione operazionale, pone più problemi di quanti non ne risolva. La 
definizione immediata sembra rinviare necessariamente a quei movimenti che 
l’animale effettua «spontaneamente», o meglio senza aver avuto bisogno di im- 
pararli (pur tenendo conto dei diversi fattori specifici di maturazione). Per de- 
finizione deve trattarsi di un comportamento che non subisce nel suo genotipo 


alcuna variazione che non sia di origine endogena. Anche se è vero che il ca-. 


rattere che sembra risultarne naturalmente è la rigidità e l’immutabilità di un 
tale comportamento, esso non può in alcun modo rappresentare un criterio di 
verifica della tesi innatista. Per verificare l’esistenza di una tale determinazione 
endogena nei comportamenti cosiddetti «istintivi», o in ogni caso in cui vi sia 
una coordinazione ereditaria dei comportamenti, bisogna mettere a punto espe- 
rimenti che consentano di controllare le informazioni non genetiche ricevute 
dall’animale. 

Gli esperimenti più chiari e più adeguati al problema sono gli «esperimenti 
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di privazione o isolamento ». Sackett [1966] ad esempio ha allevato in isolamento 
completo delle scimmie Rkesus, le quali premendo un bottone erano in grado 
di proiettare diapositive e film di vario soggetto, tra cui alcuni che riguardavano 
le scimmie. Si è scoperto che gli animali si interessavano di più alle immagini 
dei loro simili che non alle altre. Si deve allora concludere che esiste un rico- 
noscimento innato della specie? Verso i due mesi e mezzo, le scimmie comin- 
ciarono a reagire con paura davanti all’immagine di una scimmia adulta in at- 
teggiamento minaccioso. Sembra quindi si debba concludere che esiste un mec- 
canismo scatenante innato corrispondente al riconoscimento della mimica di 
minaccia. 

Ma, in effetti, ogni esperienza di isolamento totale non può essere che ideale; 
c'è un’assenza di informazioni esterne, certo, ma non può mai essere totale. Lehr- 
mann ha mosso numerose critiche a questo genere di esperimento, in parti- 
colare al fatto che non sia possibile definire da cosa l’animale è isolato. Si è 
potuto cosi dimostrare che un pulcino per cosi dire totalmente isolato può in 
realtà acquisire risposte a stimoli scatenanti provenienti dal suo corpo. Gottlieb 
e Kuo [1965] hanno proposto il concetto di «autostimolazione» per spiegare 
questa presenza ineliminabile del soggetto dell’esperimento in qualunque con- 
dizione di isolamento, che può svolgere la parte dell’«ambiente», minimo ma 
ineliminabile, a partire dal quale vengono ricevute informazioni e acquisite si- 
tuazioni significanti. È necessario tuttavia rilevare che tale argomentazione è 
in contrasto anche con la tesi «ambientalista» e impone di superare la formula- 
zione teorica del problema in termini d’informazione. In realtà è evidente, co- 
me sostiene Kuo, che numerosi «rumori» possono avere un ruolo organizza- 
tore accanto all’ontogenesi (ad esempio il movimento meccanico, le stimolazioni 
neurochimiche, interocettive, propriocettive, l’uso dei muscoli dello scheletro, 
ecc.); ma questo non sempre basta a risolvere il problema della trasformazione 
di questi rumori in informazione specifica. Kuo, ad esempio, ritiene che il bat- 
tito cardiaco di un pulcino nell'uovo, facendogli sollevare ritmicamente il becco, 
gli consenta di imparare i movimenti da compiere per beccare, movimenti che 
manifesta, per cosî dire «spontaneamente», al momento dell’uscita dall’uovo. 
Ma Lorenz dimostra la scarsa fondatezza di tale ipotesi chiedendosi come mai 
allora, nonostante che tutti gli embrioni di uccelli siano sottoposti a questo sti- 
molo, la maggior parte di essi non sa beccare sin dalla nascita. Inoltre Hambur- 
ger, Wenger e Oppenheim [1966] hanno fatto rilevare che nel midollo spinale 
non si realizza il collegamento fra neuroni sensitivi e neuroni motori quando la 
testa è in tal modo «stimolata» dal ritmo cardiaco; la tesi di Kuo deve quindi 
essere respinta. Ad ogni modo è difficile spiegare secondo una logica ambienta- 
lista il comportamento descritto da Eibl-Eibesfeldt. Lo scoiattolo europeo in 
autunno nasconde le noci con movimenti stereotipati, e si può effettivamente 
privare questo animale di informazioni specifiche circa tale comportamento. «Si 
isola l’animale in una gabbia di rete metallica dal pavimento spoglio, e lo si 
alleva con un’alimentazione a base di pappe. In tal modo non può vedere nes- 
suno dei suoi simili compiere l’atto di sotterrare il cibo, né può esercitarsi in 
tale azione. E poiché non attraversa nemmeno periodi di fame, non può nem- 
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meno imparare per esperienza che il cibo nascosto per caso può rivelarsi utile 
nei momenti di necessità. 

«Se, diventato adulto, si mette alla prova uno scoiattolo allevato nel modo 
sopra descritto si vedrà che compie magistralmente al primo colpo tutta l’azio- 
ne di occultamento. Se gli vengono date delle nocciole, in primo luogo ne man- 
gerà qualcuna. Dopo essersi saziato non lascia cadere le nocciole che gli vengo- 
no ancora offerte, ma le tiene in bocca e sembra cercare qualcosa per terra. 
Le strutture verticali esercitano su di lui una forte attrazione. In questi punti, 
ad esempio in un angolo della stanza, lo scoiattolo comincia a raspare, vi depone 
la nocciola, la tiene ferma col muso e, con le zampe anteriori, fa Patto di rico- 
prire e di pestare, sebbene non abbia scavato niente» [1967, trad. it. p. 34]. 

In effetti, se posto in termini d’informazione, il problema è insolubile; il 
rapporto dell’organismo col mondo è un rapporto di significazione. Si può ten- 
tare di quantificare questo rapporto col concetto d’informazione, come si può 
fare, per esempio, con quello di energia, ma alla fine ci si ritrova sempre di 
fronte a un cerchio logico. Occorre quantificare l’organizzazione in termini d’in- 
formazione e ci si imbatte nel grosso problema dell’esistenza di livelli di orga- 
nizzazione. La scelta del livello di quantificazione è una scelta operazionale che 
ha valore ontologico solo per l'osservatore, e non per l'organismo: qui sta il 
vero problema. Questa esigenza di affrontare i problemi della significazione im- 
pone di considerare l’istinto, in particolare, e il comportamento, in generale, in 
rapporto al concetto di regolazione. L’organismo nella sua ineliminabile inte- 
razione coll’ambiente, ci appare allora come un insieme di rapporti. «Il pro- 
blema immediato che la maggior parte dei ricercatori impegnati nello studio 
dello sviluppo del comportamento deve risolvere consiste nel districare un pro- 
gramma dalle modificazioni che si manifestano nel corso del tempo. Ogni fase 
dello sviluppo dell’organismo dipende dalle fasi precedenti ed è il risultato di 
interazioni tra l'organismo o parte di esso e il suo ambiente. Il comportamento 
dell’organismo adulto non è più la conseguenza di una serie di processi di svi- 
luppo in linea retta, che guidano dei geni all’organizzazione adulta, a volte mo- 
dificata dall'ambiente. Dobbiamo piuttosto immaginare una rete di rapporti cau- 
sali tale da permettere a ogni parte della rete di agire sulle altre e sull'ambiente 
durante ciascuna fase» [Hinde 1966, ed. 1970 p. 430]. 


4. Istinto e regolazione. 


L’interrogativo che si pone è dunque il seguente: in che modo intendere 
l'impulso come una rete di rapporti? Il termine ‘impulso’ è comprensivo di due 
significazioni fondamentali che sono complementari: è necessario cioè inten- 
dere contemporaneamente ‘forza’ e ‘finalità’. 

Il primo termine rimanda all’azione (o potenzialità), il secondo alla forma 
(o determinazione). Il concetto d’impulso possiede cosî due attribuzioni irridu- 
cibili l’una all’altra, ma che interagiscono tra loro: una attribuzione affettiva 
e una cognitiva, e la loro interazione dà luogo all’intero campo del comporta- 
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mento. Con la prima bisogna intendere il gioco di significazione che permette 
l’attualizzazione dell’impulso come forza; con la seconda il gioco di struttura- 
zione che ne permette la determinazione come finalità. La prima tende a vede- 
re il comportamento come potenzialità o produzione di possibili, la seconda 
come privazione o riduzione di possibili. 

L'osservazione oggettiva del comportamento ha messo in evidenza il fatto 
fondamentale che esso presenta numerose variazioni sia di intensità sia di strut- 
tura. La risposta allo. stimolo non è mai continua, né identica. Varia in base a 
effetti di assuefazione, di apprendimento, di condizionamenti diversi, ma so- 
prattutto in base a mutamenti organici interni che modulano costantemente le 
capacità di risposta e determinano in parte la direzione del comportamento e 
il suo livello d’attività. La struttura comportamentale può cosî essere effettiva- 
mente compresa solo se inserita nel campo energetico che la sostiene. 

Si è cosi costretti a investigare come l’animale possa operare delle scelte in 
questo campo di possibilità, limitando il suo comportamento in modo da atti- 
varsi per la ricerca di oggetti motivanti o di situazioni significanti. È appunto 
questa capacità di ridurre il suo campo di potenzialità che permette l’attualiz- 
zazione di una struttura comportamentale. Una delle ipotesi più feconde di Le- 
win sostiene che nell'ambiente ci devono essere situazioni discriminate o loca- 
lizzate, perché esso dia luogo a differenze di potenziale corrispondenti a una 
valorizzazione dell’insieme del campo vitale. L'aspetto teleologico del compor- 
tamento (la sua strutturazione) è reso possibile dal suo aspetto energetico. L’ani- 
male giovane sembra d’altronde molto più disponibile a valorizzare in tal modo 
il proprio ambiente e ad effettuarvi discriminazioni. Questo potrebbe spiegarsi 
con la relativa instabilità dei suoi comportamenti e la sua conseguente possi- 
bilità di investire il proprio campo di potenzialità (di ritagliare circuiti teleolo- 
gici persistenti). 

Sembra quindi necessario separare nettamente due cose: 1) un impulso glo- 
bale, a partire dal quale ogni struttura di comportamento può differenziarsi (lo- 
calizzarsi) per surdeterminazione di determinati rapporti con l’ambiente; e 2) 
impulsi particolari finalizzati da oggetti o situazioni significanti e realizzati da 
stati fisiologici determinati. Come ha fatto rilevare Hinde, il termine ‘impulso’ 
è inadeguato per strutture particolari di comportamento; occorre però mettere 
in rilievo che questa divisione può essere soltanto logica, e che ogni struttura 
è l’espressione della potenzialità o della dinamica che la genera; questa dina- 
mica andrebbe considerata, del resto, come il conflitto strutturafenergia che la 
sottende a un livello di organizzazione più «sottile». Tuttavia l'impulso globale 
non è sinonimo di livello di attivazione, ma esprime il fatto che tutti i possibi- 
li non sono contemporaneamente attualizzabili, o, in altri termini, che il campo 
di possibilità non può essere determinato univocamente; esprime dunque l’esi- 
genza di investire questo campo di valori motivazionali che permettano l’attua- 
lizzazione di certe possibilità. Esiste cosf, sempre, un margine di ambiguità e 
di equivocità nelle risposte, cioè una «frangia» di indeterminazione che rende 
possibile ogni atto di surdeterminazione del campo. Questo significa riconosce- 
re che ogni strutturazione è possibile solo grazie a una tensione originaria sot- 
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tesa a ogni atto, a ogni forma, attribuendo contemporaneamente la sua esten- 
sione e la sua intensità. Questa tensione non può definirsi «ereditata» poiché 
sottende ogni informazione, ma permette ogni epigenesi come mediazione fra 
un’interiorità e un’esteriorità. Né interiore né esteriore, è la differenza che di- 
Vide equivocamente l’essere e consente ogni rapporto come attualizzazione di 
una determinazione. 

Studiare i valori motivazionali vuol dire quindi studiare le differenze di ri- 
sposte a stimoli identici, in modo da cogliere ogni struttura di comportamento 
nel suo campo di possibilità. «La fisiologia del comportamento si propone di 
procedere all’inventario e all’analisi dei meccanismi fisiologici la cui interazione 
dinamica crea tale o talaltro ‘stato motivazionale” ossia uno stato fisiologico re- 
sponsabile del fatto che un dato organismo,sin un momento dato del suo svi- 
luppo ontogenetico, risponde in un certo modo a una determinata stimolazione 
o situazione» [Karli 1971, p. 232]. A questo punto si pone una domanda: la 
motivazione è un fattore individuale, ontogenetico, oppure si possono isolare 
basi filogenetiche della motivazione? Qualunque sia la risposta, occorre distin- 
guere tra 1) lo stato di motivazione, cioè il supporto organico o fisiologico all’a- 
zione motivata; e 2) la situazione motivante, cioè il rapporto di significazione 
che collega questo stato a una situazione determinata dell'ambiente. È quindi 
necessario chiedersi quale sia la significazione biologica di un dato comporta- 
mento e distinguere 1) l’organizzazione di un comportamento, cioè la defini- 
zione di un campo di possibilità tramite l'attribuzione di valori cognitivi; e 2) 
l’attribuzione di proprietà motivanti, di strutture aictaxe, a regioni di questo 
campo, sia temporali sia spaziali. 

La disposizione specifica all’azione, che è stata 0A prima «umore» e 
poi «motivazione », si manifesta, tra l’altro, con un abbassamento della soglia 
di eccitazione per determinati stimoli scatenanti. Questo fenomeno può arri- 
vare sino all’effettuazione dell’atto in assenza di qualsiasi stimolo esterno sca- 
tenante. Il comportamento appetitivo di cui si è già parlato a proposito del- 
l’opera di Craig, è il primo segno di una tale disposizione, ed esprime uno stato 
fisiologico di motivazione o d’impulso ad agire. L'animale che lo manifesta è 
descritto come «tendente verso...», poiché la sua attività esprime una poten- 
zialità di significanza. «Le osservazioni e gli esperimenti su animali intatti di- 
mostrano chiaramente che un essere vivente non è un distributore automatico 
di riflessi, che attende passivamente l’arrivo degli stimoli ai quali reagire: la 
‘sua attività è anzi determinata da impulsi interni, e quindi da disposizioni spe- 
cifiche» [Fibl-Eibesfeldt 1967, trad. it. p. 65]. Ogni struttura di comportamen- 
to è, dapprima, atto. 

L'animale può essere passivo nell'ambiente, ma si tratta di una situazione 
molto rara; in genere manifesta un'attività spontanea in rapporto ad esso, inve- 
stendolo con un intensivo «comportamento di esplorazione ». È questa attività 
che permette una differenziazione dell'ambiente in situazioni stimolanti o neu- 
tre, cioè una differenziazione affettiva che consentirà una strutturazione della 
condotta. Per gli ambientalisti, questa strutturazione è il semplice riflesso di av- 
venimenti esogeni, ma l’ipotesi di un passaggio lineare o di una copia è possi- 
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bile solo disconoscendo sia il polo affettivo del soggetto, vedendolo nel suo ca- 
rattere originariamente attivo, sia il polo cognitivo, vedendolo nel suo carattere 
strutturante e quindi altrettanto attivo. L’atto è pertanto l’espressione di due 
grandezze intensive in interazione: la motivazione e la stimolazione; ma que- 
ste rimandano all’attività strutturante dell'organismo. 

Basandosi su una serie di esperimenti, numerosi autori hanno insistito sulla 
necessità di riconoscere un’«attività endogena » dell’animale. Per esempio Holst 
[1938] ha osservato in molte specie di pesci la produzione spontanea di un po- 
tenziale di eccitazioni motorie del sistema nervoso centrale che controlla i mo- 
vimenti del nuoto. Ha inoltre dimostrato che questi impulsi sono coordinati in 
maniera endogena e, conseguenza più importante ancora, che, se si inibisce spe- 
rimentalmente la possibilità di scarica continua, si ottiene un accumulo dei po- 
tenziali di eccitazione. Roeder [1955] ritiene che ogni movimento riflesso abbia 
una base automatica endogena, che però non è sufficiente per una «reazione » 
spontanea. Sulla base dei propri esperimenti, Lorenz ha avanzato l’ipotesi che 
ogni movimento istintivo possa essere basato su un tale accumulo spontaneo. 
Comunque questi esperimenti evidenziano l’importanza dei fattori d’inibizio- 
ne. Questa attività spontanea dell’animale genererebbe anche e in interazione 
fenomeni endogeni di eccitazione e di inibizione, che sarebbero determinanti 
nella strutturazione affettiva e cognitiva del comportamento e nella sua inte- 
razione con la regolazione dell'ambiente interiore dell’organismo. 

Da molto tempo a questa parte gli etologi hanno dedicato la loro attenzione 
a numerosi comportamenti in cui le dimensioni intensive del comportamento 
(motivazione e stimolazione) sembrano rimandare a un'attività strutturante del- 
l'organismo, come è il caso, per esempio, dei comportamenti di sostituzione. 
Quando la situazione significante tarda a verificarsi, l’animale che si trova in 
stato specifico di disponibilità, prova l'esigenza di orientare la sua attività verso 
oggetti sostitutivi, con un transfert di valore motivazionale. «Nei primi giorni 
che seguono il parto, le femmine dei ratti hanno una cosî intensa disposizione 
a raccogliere materiale per il nido che più volte di seguito si afferrano la coda, 
la portano nel nido e ve la depongono. A volte si afferrano addirittura una del- 
le zampe posteriori e la portano nel nido saltellando su tre zampe » [Eib]l-Eibes- 
feldt 1967, trad. it. pp. 60-61]. 

Lorenz ha evidenziato attività che si verificano in assenza di qualsiasi sti- 
molo specifico. Si osserva un concatenamento .di atti istintivi che si svolgono 
come se si fosse in presenza di una situazione significante. In questo caso sem- 
bra trattarsi di «esplorazioni» endogene, al cui proposito Lorenz parla di «atti- 
vità a vuoto». In realtà questa tesi è stata spesso soggetta a critiche; sembra 
necessario attribuirle un valore relativo, poiché non si può essere mai sicuri che 
questa attività si manifesti in assenza di qualsiasi stimolo: ad esempio, può ve- 
rificarsi un transfert di significazione tra un oggetto stimolante e un oggetto qual- 
siasi dell'ambiente. Tuttavia è accertato che in casi del genere la soglia di rea- 
zione deve abbassarsi perché un fattore scatenante a bassa valenza possa essere 
efficace. Il concetto di «attività di straripamento», avanzato da Bastock, Morris 
e Moynihan [1953] sembra più obiettivo, ma ignora l'essenza del problema: 
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questo atto è la manifestazione di un istinto allo stato puro, cioè di una struttu- 
ra, o di un semplice fenomeno energetico? Questo concetto insiste troppo sul- 
l'aspetto potenziale di tale atto, mentre quello formulato da Lorenz insiste trop- 
po sull’aspetto della privazione. Le attività ludiche sono una caratteristica di 
molti animali, specialmente dei mammiferi; anche esse appaiono come attività 
spontanee, e si potrebbero vedere come innescate da variabili emotive. Ma si 
tratta di una spiegazione insufficiente perché si osservano spesso interruzioni 
del gioco seguite da un brusco passaggio ad attività diverse prive di carica emo- 
tiva (come ad esempio quella di nutrirsi). L’animale presenta d’altra parte atti- 
vità sostitutive che si manifestano quando vi sia un conflitto motivazionale. 
Quando ad esempio alcuni uccelli assumono atteggiamenti di minaccia, se il 
combattimento non ha luogo, l’incontro può provocare una eccessiva tensione 
interna. Si osserva allora uno spostamento di attività verso altri comportamenti, 
come la raccolta di materiale destinato alla costruzione del nido. In questo caso 
si crea un conflitto tra motivazione di attacco e motivazione di fuga, senza che 
l’una o l'altra trovino uno sbocco; la tensione che ne consegue sfocia allora in 
una terza possibilità, neutra rispetto alle altre due, che libera l’animale da una 
situazione insostenibile facendolo approdare a una relativa distensione. Tutta- 
via questa attività derivata non sembra essere aleatoria; per lo pit, le stesse 
attività sostitutive si presentano come soluzioni delle situazioni conflittuali. Que- 
sto lascia supporre che la canalizzazione verso questa attività rifletta il gioco di 
inibizione che si ritrova nella loro espressione logica normale. 

Per spiegare la funzione delle attività istintive in quest’aspetto tensionale dei 
comportamenti, Lorenz ha proposto un modello energetico. Tutto avviene come 
se i meccanismi scatenanti innati (rm) agissero da valvole che ostruiscono il 
continuo passaggio dell’energia potenziale risultante dall’attività globale dell’or- 
ganismo, Si verifica allora un accumulo di energia potenziale che determina una 
pressione interna, o motivazione. Questa ostruzione è dovuta a inibizioni con- 
trollate da centri superiori; gli stimoli generati dalle situazioni significanti de- 
vono eliminare questa inibizione perché vi sia consumo. Questo modello spie- 
gherebbe quindi l’interazione di due grandezze intensive del comportamento, 
la motivazione e la stimolazione; e spiegherebbe inoltre la funzione degli atti 
istintivi, sia nel loro aspetto strutturale sia in quello energetico. All’inizio c'è 
un'energia indifferenziata che determina una pura potenzialità di azione; que- 
sta viene poi canalizzata (strutturata) dagli atti istintivi verso l’atto consumatorio 
finale. i 

Questo modello consente a Lorenz di rendere conto delle" differenze di in- 
tensità che contraddistinguono l’effettuazione di un atto innato. A questo fat- 
tore intensivo si è fatto spesso ricorso per asserire la coscienza della finalità 
dell’atto. Secondo Lorenz, però, tutti gli atti legati all'attività a vuoto vanno 
incontro a questa interpretazione dei fenomeni. «Il fatto che esso (l’animale) 
possa sentirsi ugualmente soddisfatto da una serie di atti incompiuti e senza 
alcuna funzione biologica al di fuori dello svolgimento completo di atti che rag- 
giungono il loro obiettivo, fa pensare che questo obiettivo non sia il fattore che 
determina direttamente gli atti dell'animale e non può essere equiparato a una 
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finalità offerta all'animale in quanto soggetto. Questo è particolarmente chiaro 
quando l’animale, reagendo in modo molto intenso ma tuttavia non ancora suffi- 
ciente per raggiungere il compimento dell’atto, lo interrompe subito prima di 
raggiungere il suo obiettivo biologico » [1937 ed. 1965 I, p. 291]. In effetti, gli 
atti incompleti e assurdi dal punto di vista biologico avvengono con molta più 
frequenza in un’esteriorità fortemente inibitrice, quale la cattività, degli atti 
istintivi completi. Per Lorenz, è falso ciò che sostiene Russell [1934], cioè che 
l’atto istintivo è perseguito o sino a quando non viene raggiunto lo scopo oppure 
sino a quando l’animale è esausto. L’effettuazione dell’atto istintivo è indipen- 
dente dal suo adeguamento a uno scopo, il compimento biologico dell atto non è 
il fattore di regolazione della sua effettuazione, bensi questo fattore è lo stesso 
verificarsi dell’atto istintivo. La finalità biologica è tutt’altra cosa. Per Lorenz, 
il senso biologico del comportamento istintivo innato è il suo senso conserva 
tore della specie. Non ci può essere coscienza dello scopo, la finalità è trans- 
individuale. vee 
In realtà occorre chiedersi se questo criterio sia sufficiente a definire gli atti 
istintivi. Considerando l’istinto solo nella sua finalità di conservazione della spe- 
cie, Lorenz sembra far poggiare su false ipotesi il suo modello, in base al quale 
la finalità profonda di una tale strutturazione del comportamento è quella di 
scaricare una tensione accumulata per l’effetto di inibizioni, e che potrebbe ben 
presto trasformarsi in stress. La finalità è omeostatica e quindi, anzitutto, in- 
dividuale. Che nell’atto istintivo manchi ogni rappresentazione dello scopo non 
significa che non ci sia presa di coscienza d’una tensione interna. In pratica 
l’atto istintivo, come ogni atto, è fondamentalmente una regolazione, cioè un'at- 
tualizzazione di un’energia indifferenziata. Pensare la finalità d’un atto in ter- 
mini di rappresentazione e di volontà, e dunque di coscienza, dipende da un'e- 
pistemologia superata. Nan 0A 
Freud ha messo in chiaro che un atto inconscio non significa privazione di 
coscienza, e che esso è ben strutturato in vista del raggiungimento di un fine 
individuale, ma che questo è inibito nella strutturazione stessa, nel processo 
di individuazione. In questo senso ogni istinto è dapprima atto: è informato 
da una tensione che, per esprimersi, deve strutturare i conflitti che informano 
e, per permettere a queste strutture di regolarsi, deve investirle in campi di 
significazione. La rappresentazione, cioè l’interpretazione di queste strutture, 
si regola su una finalità definita all’interno di questi campi di significazione. 
Ma si tratta solo di una finalità per la rappresentazione o per la coscienza, che 
permette di vedere l’atto come disposizione pulsionale. La finalità profonda sì 
rivela, si esprime, nella distanza fra la struttura e il campo di significazione che 
l’esprime. Rende possibile la trasformazione di una potenzialità in una forma, 
e quindi la riduzione di una tensione che genera l’essere in strutture suscetti- 
bili di ripetizione in quanto espressioni di un conflitto originario. l 
Questa tensione costitutiva, che si ritrova nelle teorie meccanicistiche e in 
quelle vitalistiche, significa che l'organismo è contraddistinto dal «tener insie- 
me» (in quanto è sistema) stati interni incompatibili; in altre parole, che la sua 
realtà profonda è conflittuale. L’istinto indicherebbe proprio quei meccanismi 
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— l’equazione problematica di strutture e di significazioni — in base ai quali le 
incompatibilità sarebbero inibite ed esteriorizzate verso situazioni significanti 
(strutture di significazione) che conferiscono agli atti la loro intensità (ma an- 
che la loro estensione) come «riflesso » dei blocchi interni, delle riduzioni a prio- 
ri delle possibilità che permettono alla tensione di venire dimenticata. Ma an- 
che qui si tratta ancora di una comprensione sostanziale dell’istinto. Le dispo- 
sizioni pulsionali vengono viste come «dispositivi»; in altre parole ogni fatto 
di organizzazione si applica su una realtà livellata, poiché tutti gli stati interni 
sono concepiti allo stesso livello di realtà. In effetti, si ha sia riduzione a priori 
di possibilità sia produzione di possibilità, poiché la « differenza» che attualizza 
l'essere non è originaria ma coestensiva all'essere come processo di individua- 
zione, come divenire personale. I giochi di inibizione e di eccitazione dei con- 
flitti, del conflitto «originario » che informa P’essere, vanno sempre più visti alla 
luce di una suddivisione in livelli della realtà dell’organismo, dove ciò che è 
neghentropia a un livello è informazione a un altro, il che permette di inten- 
dere ogni struttura come significazione e di spiegare ogni significazione come 
struttura. 

L’istinto va quindi compreso in un’organizzazione gerarchica del compor- 
tamento. Si è visto che esso presenta sequenze ordinate di atti, ma anche giu- 
stapposizioni di atti, e quindi contemporaneamente regole di complementarità, 
di reciproca indifferenza ed esclusione. Occorre postulare una coordinazione 
dell'insieme comportamentale che ne assicuri la coesione e ne permetta la re- 
golazione. 

Per comprendere questa coordinazione globale esistono due possibilità. 1) Si 
tratta di una coordinazione regolata da una gerarchia di istinti? Esistono istinti 
dominanti e istinti subordinati alle premesse? Lo studio dell’organizzazione ge- 
rarchica del comportamento, sia essa innata o acquisita, potrebbe allora «di- 
menticare » il contesto organico dell’istinto. 2) Questa coordinazione globale è 
l’espressione di un’organizzazione gerarchica del sistema nervoso centrale e del 
sistema di regolazione in generale? Si può allora vedere la coordinazione del 
comportamento sia come la «rivelazione» di un programma innato, sia come il 
«riflesso » di una sequenza esterna e contingente di avvenimenti; oppure si può 
vedere ogni regolazione dell’istinto in rapporto a un'attività fondamentale di 
autoregolazione dell’organismo. La prima possibilità tende verso soluzioni ener- 
getiche e affettive, la seconda verso soluzioni strutturali e conoscitive, 

Molti autori — e, tra questi, McDougall, Thorndike e Warren, Lloyd Mor- 
gan, Gros, Portielje e Kortlandt — hanno saggiato la prima possibilità, cercan- 
do di fare un’inventario degli istinti e di classificarli gerarchicamente. Tuttavia 
è stato T'inbergen a proporre, sulla base delle sue ipotesi e dei suoi esperimenti, 
il primo modello di organizzazione gerarchica dell'atto istintivo. 

Per Tinbergen esistono livelli d’integrazione dei comportamenti istintivi. 
Egli illustra la sua tesi con uno studio del comportamento di riproduzione dello 
spinarello maschio, postulando l’esistenza di un «impulso riproduttore d’insie- 
me» che sottenderebbe tutti i comportamenti più locali in risposta a situazioni 
stimolatorie differenziate. Per esempio, la battaglia e la costruzione del nido, 
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«se dipendono entrambe dall’attivazione dell'impulso riproduttore preso nel 
suo insieme, dipendono altresi da fattori addizionali (esterni). Tuttavia l’in- 
fluenza di questi ultimi è limitata; essi agiscono sia sulla disposizione di aggres- 
sione sia sulla disposizione a costruire, e non sull’impulso riproduttore nel suo 
insieme» [1951, ed. 1976 p. 103]. Esiste però una «disposizione generale al com- 
battimento » che in sé non determina il tipo di combattimento. Partendo da que- 
sto tipo di disposizione globale, si possono verificare cinque tipi di scontri, ognu- 
no dei quali è determinato da stimoli addizionali specifici. Passando dalla genera- 
lità alle specificità addizionali si approda a un’interpretazione gerarchica di un 
istinto primario, che è il risultato di integrazioni successive di istinti derivati. 
Si può allora proporre un modello di funzionamento di un «centro istintivo » 
che determina un livello gerarchico di comportamento (cfr. fig. 7). Per Tin- 
bergen, la coordinazione d’insieme si spiega con una gerarchia di meccanismi 
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scatenanti innati, che corrisponde a una gerarchia di centri d’effettuazione di 
atti specifici. «Il fatto che 1) a ogni livello, uno stimolo esterno possa avere 
una influenza scatenante specifica, e che 2) ogni reazione comporti una propria 
manifestazione motoria, significa che esiste un sistema gerarchico di mecca- 
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. Sistema gerarchico dei «centri» di un istinto primario (istinto riproduttore dello 
spinarello maschio). (Da Tinbergen 1951). 
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nismi scatenanti innati e di centri motori» [ibid.]. Cosi la dillerenza smpipe 
rita da Craig tra atto consumatorio e comportamento appetitivo può essere 
compresa attraverso situazioni a diversi livelli d’integrazione. «Mentre Patto 
consumatorio sembra dipendere da centri che si trovano nella parte bassa del- 
la scala gerarchica, il comportamento appetitivo può essere attivato da centri po- 
sti a qualunque livello purché superiore a quello dell’atto consumatorio » [tbid., 
p. 106]. 

Weiss è tra gli autori che più hanno insistito sulla necessità di vedere il fun- 
zionamento e la struttura del sistema nervoso secondo una gerarchia. Per questo 
propone di classificare l’organizzazione gerarchica del sistema nervoso secondo 
un ordine di complessità crescente: 1) l’unità motoria individuale; 2) l'insieme 
delle unità motorie che formano un muscolo; 3) la composizione funzionale 
dei muscoli che muovono un'articolazione; 4) la coordinazione dell’insieme dei 
movimenti di un arto; 5) la coordinazione dei movimenti di diversi arti; 6) la 
coordinazione dell'animale nella sua totalità. Secondo Tinbergen questo sesto 
livello va anch’esso scomposto in vari livelli d'integrazione dell’attività anima- 
le, livelli sui quali agiscono i meccanismi scatenanti innati che funzionano come 
ostacoli agli impulsi motivanti. Di qui l'ipotesi di un modello per rappresenta- 
re il funzionamento e la strutturazione possibili di un istinto primario (cfr. 
fig. 8), modello compatibile con quello proposto da Lorenz che interpreta l’i- 
stinto nel quadro di un accumulo di energia. 

Grazie a un gioco innato di blocco e di sblocco del comportamento appeti- 
tivo, l’organizzazione gerarchica dell’istinto permette di canalizzare l’«influsso » 
(che attribuisce al comportamento appetitivo la sua «carica») sino all’atto con- 
sumatorio finale che permette di eliminare la tensione iniziale. I meccanismi 
istintivi sono quindi sia barriere che permettono di accumulare energia, sia 
scambi che rendono possibile una coordinazione e una seriazione dei compor- 
tamenti appetitivi. 

Pur integrando il concetto di meccanismi scatenanti innati, questo modello 
è di per sé una critica all’interpretazione meccanicistica dell’attività istintiva: 
esso mette in evidenza un’organizzazione globale dei comportamenti che non 
può essere ridotta a una serie lineare di elementi fissi perché è composta di 
livelli di organizzazione. È a questa gerarchia che si devono i fenomeni di rego- 
lazione del comportamento. 

Tuttavia questo tipo di modello univoco tende a essere sostituito da modelli 
che spiegano l’equivocità del comportamento e del rapporto organismo-ambien- 
te prendendo in considerazione interazioni multiple, intrecci di livelli e feno- 
meni di retroazione a ogni livello. Si possono citare due esempi: la figura 9 è 
opera di Baerends e presenta un modello per la rete di rapporti che rendono 
possibili il comportamento di incubazione della gavina. Nonostante lo sforzo 
dell’autore per salvaguardare al massimo la logica del modello di Tinbergen, 
è possibile vedere in che misura l’univocità sia scomparsa per far posto a inter- 
connessioni e retroazioni. Tuttavia questo schema è decisamente insufficiente 
perché ancora troppo univoco, in quanto elimina la retroazione globale del com- 
portamento stesso sullo stato di disponibilità dell’animale (polo interno), e non 
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tiene in debita considerazione le variabili ecologiche (polo esterno). La figura 10, 
proposta da Hinde, mostra un modello che serve a rendere conto delle intera- 
zioni tra gli stimoli esterni e la regolazione ormonale dello stato fisiologico inter- 
no, interazioni che determinano il comportamento riproduttivo della femmina 
del canarino. Questo esempio denuncia chiaramente la scomparsa quasi totale 
di una spiegazione dei fenomeni basata su una gerarchia univoca. 

Questi modelli di organizzazione degli atti istintivi offrono molte possibi- 
lità in quanto permettono un’apertura dell’etologia nei confronti della neuro- 
fisiologia. Se l'ipotesi del cervello triunico di McLean tende ad avere un peso 
sempre più relativo a vantaggio di modelli complessi di intreccio tra livelli del- 
l’encefalo, tuttavia il principio globale che essa difendeva, cioè quello di un’or- 
ganizzazione gerarchica dei comportamenti in corrispondenza di un’organizza- 
zione gerarchica del cervello non ha mai smesso di venir confermata. Appare 
sempre più certo che sul piano dell'evoluzione si assiste alla crescente possibi- 
lità di una combinatoria di atti stereotipati, che rende possibile sia la conserva- 
zione dell'esperienza trascorsa (memoria e apprendimento), sia l’anticipazione 
dell’esperienza attuale (riflessione e creazione). «Possiamo constatare l’esisten- 
za di organizzazioni gerarchiche del comportamento in molti invertebrati e in 
tutte le classi di vertebrati. A mano a mano che si sale la scala filogenetica, que- 
sto ordinamento si rivela sempre meno lineare. Nel comportamento del gatto 
che caccia la preda le varie componenti dello stare in agguato, dell’avvicinarsi 
di soppiatto, della cattura, dell’uccisione e del divorare la preda si susseguono 
in una sequenza lineare solo quando l’animale è affamato. Ma anche il gatto 
sazio acchiappa la preda senza divorarla e, come è già stato detto, ogni azione 
parziale può diventare consumatoria grazie alla propria appetenza specifica. Le 
altre componenti si trasformano allora in azioni di appetenza al servizio di que- 
sta azione consumatoria. P. Leyhausen... parla perciò di una gerarchia relativa 
delle disposizioni» [Eibl-Eibesfeldt 1967, trad. it. p. 224]. Questa possibilità 
crescente di combinazioni tra sequenze comportamentali può essere interpre- 
tata come la possibilità crescente di una scelta epigenetica di configurazioni si- 
gnificanti attraverso un’estensione nell’animale dell’attività di immaginazione, 
sulla base di un’estensione delle possibilità di memorizzazione. Questa esten- 
sione deve corrispondere a una crescente indeterminazione della strutturazione 


Figura 9. 


Schema ipotetico dei sistemi interessati nel comportamento di cova della gavina e 
loro interazioni. Tutti gli organi sensoriali dell'animale impegnato nella cova sono chia- 
mati in causa. Sono possibili numerosi atti motori. I «sistemi di coordinazione » e i «mec- 
canismi scatenanti» assicurano le interazioni tra le afferenze, le informazioni dipendenti 
dall'ambiente interno e le efferenze. A proposito di questo schema va rilevato che no- 
nostante il tentativo di costruire i sistemi secondo l’ipotesi gerarchica di Tinbergen (par- 
te «centrifuga» dei meccanismi) i livelli intermedi diventano molto intrecciati. È inoltre 
necessario considerare retroazioni derivanti dal comportamento in atto e che agiscono 
sulle afferenze sensoriali. Infine questo schema dovrebbe essere incluso nella variabilità 
ecologica dell'ambiente naturale nel quale avviene la cova. 
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Relazioni esistenti tra gli stimoli esterni, le condizioni ormonali interne e lo sviluppo 
del comportamento di riproduzione nella femmina del canarino (secondo R. A Hinde) 
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cerebrale degli stati neuronali, cioè infine un’estensione della funzione di rego- 
lazione dell’organismo nella sua totalità. 

Uno dei risultati più importanti raggiunti dalla neurofisiologia è quello di 
aver dimostrato che 1) i meccanismi di regolazione dell'ambiente interno sono 
strettamente connessi nel cervello ai centri che regolano i moduli comportamen- 
tali fondamentali, relativi alla conservazione della specie e dell’individuo (in 
particolare a livello dei centri ipotalamici e delle loro interazioni con l’ipofisi) 
e precisamente quei comportamenti che si definiscono istintivi; ma che 2) que- 
sta stessa interazione cade sotto il controllo dei centri superiori (sistema lim- 
bico e neocorticale). Tutti i fenomeni di regolazione sia interna (fisiologica) sia 
esterna (psicologica) sono compresi tra due poli complementari, quello affettivo 
e quello cognitivo, che svolgono un ruolo sempre più attivo, durante la filoge- 
nesi, nel determinare gli stati interni dell’encefalo. Tuttavia le fluttuazioni di 
stati che essi regolano sono iscritte in una doppia limitazione: quella del con- 
trollo genetico e quella della regolazione di questi limiti (che si trova a sua vol- 
ta sotto il controllo genetico). Questa limitazione obbliga cosi a separare logi- 
camente l’informazione propriamente detta da un'attività fondamentale di au- 
toregolazione dell’organismo. Changeux, Danchin e Courrège invitano a ve- 
dere questa regolazione delle fluttuazioni, che corrisponde a una crescente in- 
determinazione della strutturazione neuronale del cervello, come l’effetto di una 
«stabilizzazione funzionale delle sinapsi » durante l’ontogenesi. Questi autori in- 
tendono la stabilizzazione degli stati interni al cervello come una «riduzione 
della potenzialità» genetica che permette in particolare l’attività di apprendi- 
mento. «Le nuove proprietà associative create dall’acquisizione d’informazioni 
sono il risultato della scelta di determinati tragitti nervosi particolari tra un 
gran numero di combinazioni labili di sinapsi» [Changeux e Danchin 1974, 
P. 338]. Tuttavia occorre far rilevare che tale riduzione di potenzialità attra- 
verso una crescente stabilizzazione è anche, al tempo stesso, una produzione di 
potenzialità dovuta alla proiezione di combinazioni di stati nell'immaginario, 
che permette una crescente apertura al reale immaginato. 

Come interpretare tali fenomeni sul piano del determinismo? Dal punto di 
vista cpigenetico i fenomeni di localizzazione degli «stati sinaptici» sono secon- 
dari rispetto all’attività globale endogena di autoregolazione dell'organismo. Per- 
tanto la memoria, determinando la coscienza mediante l’organizzazione del pas- 
sato, è geneticamente seconda rispetto all’atto incosciente di autorganizzazio- 
ne. Gli stati locali come strutture sono significanti solo se integrati in insiemi 
funzionali in interazione. Sembra pertanto che vi sia meno innatismo di strut- 
ture che non trasformazione di una «disposizione» ad agire in strutture, che 
acquisiscono il loro significato solo se messe in rapporto con un impulso fonda- 
mentale che genera l’essere particolare. « Per motivi sinora lungi dall’essere chia- 
ri, il patrimonio globale dei geni è rimasto costante e relativamente esiguo duran- 
te l'evoluzione dei mammiferi; ma ciò nonostante la complessità del sistema ner- 
voso ha continuato ad aumentare. Divenendo sempre pit difficile la program- 
mazione interna del sistema, il determinismo genetico si interrompe, mentre si 
fa sempre più considerevole la ridondanza della connettività. L’apprendimento 
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può essere considerato il risultato di una crescente complessità del sistema a nu- 
mero costante di geni » [Changeux, comunicazione personale]. Due sono allora le 
spiegazioni possibili: o si interpreta nell’ambito preformazionista questa com- 
plessità crescente come una semplice autoconnettività — e in questo senso i feno- 
meni d’apprendimento sono determinanti per l’ontogenesi dell’essere e non fan- 
no che ampliare la ridondanza del «programma» genetico; oppure, in un quadro 
epigenetico, si interpreta questa complessità come la surdeterminazione di una 
tensione costitutiva dell’essere e conseguenza dell’ambiguità del «programma» 
(visto allora come uno «pseudoprogramma» [Atlan 1972]), che manifesta la sua 
indeterminazione relativa come dovuta alla co-presenza di informazioni contrad- 
dittorie. L'evoluzione di questa incompletezza sembra allora un «oblio » di que- 
st'origine conflittuale attraverso un’attività di autoregolazione di questa incom- 
pletezza dell’informazione. 

Sulla base di queste considerazioni biologiche, nel suo libro Biologie et con- 
naissance Piaget propone una nuova teoria della conoscenza. Secondo la sua 
ipotesi fondamentale l'evoluzione del sistema nervoso corrisponde esattamente 
a una capacità crescente di autoregolazione dell'organismo. Si tratta di un’ipo- 
tesi di grande portata, in quanto supera il dibattito innato/acquisito sorto nel 
xvII secolo insieme al progetto delle scienze moderne. Secondo Piaget le cono- 
scenze innate o acquisite sono il risultato di un’attività fondamentale dell'essere 
che può essere considerata come un’autoregolazione, autorganizzazione o una 
autoequilibrazione, e che non può essere ridotta né a un’acquisizione (empi- 
rismo) né a un innatismo (razionalismo). Questa attività è comprensiva sia del- 
l'informazione proveniente dagli oggetti (apprendimento) sia di quella determi- 
nata dall’informazione genetica (la «natura» dell’essere). Da essa derivano le 
conoscenze logico-matematiche dell’uomo come espressioni di coordinamenti ge- 
nerali dell’azione che rendono possibile la trasmissione e la riproduzione di ogni 
informazione. Sono quindi espressione dell'attività che fa dell’organizzazione 
un ’autorganizzazione; al limite esse sono questa attività stessa nella sua espres- 
sione pit integrante. In questo modo sarebbe risolto il problema delle cono- 
scenze deduttive in quanto necessarie e, nello stesso tempo, in accordo con l’e- 
sperienza. «Orbene, se, biologicamente parlando, si escludono l’apprendimento 
e l’eredità nel loro contenuto, rimane questa realtà fondamentale sulla quale 
non si insiste perché appare ovvia, ma che nondimeno rappresenta la condizio- 
ne preliminare necessaria a ogni apprendimento e anche a ogni eredità: è il fun- 
zionamento che non viene trasmesso, ma continua e permane durante le trasmis- 
sioni, il che non equivale assolutamente a una trasmissione ereditaria, poiché 
è la condizione necessaria di ogni trasmissione (e viceversa, ma è possibile dis- 
sociarle attraverso l’ analisi) » [1967, p. 446]. È necessario quindi distinguere net- 
tamente tra l’organizzazione organizzata (innato e/o acquisito) e l’organizzazione 
organizzante. Ma si tratta soltanto di una distinzione logica, e in ciò risiede tut- 
to il problema, nella stessa ipotesi di Piaget, della presa di coscienza di questa 
separazione. Come spiegarla senza considerarla la manifestazione di una tra- 
scendenza o di una immanenza? Secondo Piaget si tratta soltanto di una risul- 
tante primaria dell’evoluzione, che egli definisce l’«esplosione dell’istinto » se- 
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condo le sue due componenti: la sua programmazione ereditaria e la sua logica 
di regolazione. L’umanizzazione corrisponde allora all'eliminazione dei fattori 
ereditari in favore dell’espressione dell’attività di autorepolazione riflessa nella 
sua logica, poiché le combinazioni degli schemi di comportamento si verificano 
ormai nell’ambito dell’interazione sociale meno transindividuale che interindi- 


viduale, iscrivendo ogni struttura in nuovi campi di significazione. 

Per spiegare questa irreversibilità, per mezzo della quale l’organizzazione or- 
ganizzante accede alla riflessione di sé, Piaget sembra cadere vittima «di un er- 
rore in cui incorrono numerosi autori, e cioè quello di vedere l’innato © l'acqui- 
sita in un rapporto inversamente proporzionale. Questo errore è giustiticato cal 
ragionamento in base al quale, poiché la specie umana si distingue per una 
straordinaria capacità d’acquisizione, ciò starebbe a significare che la «natura 
umana» è determinata in modo assai debole dall’eredità. In realtà si tratta di 
un nonsenso: innato e acquisito sono direttamente proporzionali e, come ha 
dimostrato Ashby, non bisogna confondere l’autoconnettività con l’autorganiz- 
zazione. In questo senso, è probabile che l’opposizione innato/acquisito non 
sia ormai altro che una dicotomia epistemologicamente debole, e che d’ora in- 
nanzi il vero problema sia quello della dicotomia forte affettivo/cognitivo, come 
del resto lo stesso Piaget ha chiaramente indicato: «L’affettività costituisce l’e- 
nergetica delle condotte il cui aspetto conoscitivo si riferisce alle sole strutture, 
Non esiste dunque alcuna condotta, per quanto intellettuale essa sia, che non 
comporti come moventi dei fattori affettivi; ma reciprocamente non potrebbero 
esservi stati affettivi senza intervento di percezioni o di comprensione che ne 
costituiscono la struttura conoscitiva. La condotta è dunque una, anche se le 
strutture non spiegano la sua energetica e se, viceversa, questa non rende conto 
di quelle: i due aspetti, affettivo e conoscitivo, sono contemporaneamente inse- 
parabili e irriducibili» [in Piaget e Inhelder 1966, trad. it. p. 135]. Piaget in- 
siste sul parallelismo funzionale dell'inconscio affettivo e dell'inconscio cogni- 
tivo e poi aggiunge: «I sentimenti implicano, infatti, indiscutibili radici ere- 
ditarie (o istintive) soggette alla maturazione. Si diversificano durante l’espe- 
rienza vissuta. Traggono un fondamentale arricchimento dallo scambio interin- 
dividuale o sociale. Ma oltre a questi tre fattori, essi implicano indubbiamente 
dei conflitti o delle crisi e degli riequilibramenti, essendo tutta la formazione 
della personalità dominata dalla ricerca d’una certa coerenza e d’una organizza- 
zione dei valori che escludano i conflitti interiori... è dunque esclusa ogni in- 
terpretazione dello sviluppo della vita affettiva e delle motivazioni che non in- 
sista sul ruolo fondamentale delle auto-regolazioni» [ib:d.]. 

Questa sostituzione dell’opposizione affettivo/cognitivo a quella innato/ac- 
quisito corrisponde al continuo riemergere del problema che la scienza moderna 
continua a sfuggire dal xvi secolo in poi: il problema dell’immaginazione e 
della creazione. [A. D.]. 
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Il concetto di istinto tende a scomparire dal discorso contemporaneo. Interessando 
problemi che hanno legami con il comportamento e condizionamento, cosi come 
con l'opposizione innato/acquisito e corrispondendo anzitutto alla comprensione del- 
l’animale come macchina, l’istinto si dissolve a poco a poco nella questione dell’or- 
ganizzazione, in particolare per mezzo di nozioni derivate, come quelle di evoluzione, 
informazione, regolazione. 

Finché l’istinto è stato considerato limitatamente alla cognizione e alla rappresen- 
tazione, l’uomo ha potuto per suo tramite essere definito, nella sua differenza (cfr. 
identità/differenza), come anthropos. La posizione di tale differenza fondava il pro- 
getto di oggettività (cfr. soggetto/oggetto) della conoscenza, permettendone la for- 
mulazione in termini di scienza, e favoriva soprattutto l’epurazione della sensibilità 
da ogni referenza (cfr. referenza/verità). Ma il progetto di costruzione di un mondo 
non ha cessato, fin dalla sua formulazione, di essere investito dalle manifestazioni di una 
natura esistente come immaginazione e creatività. In tal modo, e un po’ parados- 
salmente, si ritorna a porre nel cuore dell’oggettività la problematica allontanata dal- 
l'opposizione bello/brutto (cfr. espressione). 


Operazioni 


1. Introduzione. 


In psicologia il termine ‘operazione’ di solito indica un’azione, ma Jean Pia- 
get e la scuola di Ginevra lo hanno utilizzato in un senso pit specifico. Secondo 
la loro prospettiva il termine designa una sottoclasse delle azioni che è caratte- 
rizzata da tre proprietà essenziali: l'operazione è un’azione interiorizzata o inte- 
riorizzabile, è reversibile, fa parte di una struttura d’insieme. 

Occorre chiarire queste tre proprietà: 1) Quando si afferma che un’azione è 
interiorizzata o interiorizzabile si intende dire che essa può effettivamente veri- 
ficarsi nella realtà, ma che è ugualmente possibile pensarla e immaginarne le con- 
seguenze. Questa caratteristica può apparire banale a una mente adulta, per la 
quale non esiste azione che non possa essere oggetto di riflessione. Ma la capa- 
cità di pensare l’azione non è innata, ed è proprio questo che contraddistingue, 
tra le altre cose, l’attività preoperatoria del bambino dal pensiero operatorio. Du- 
rante la fase preoperatoria dello sviluppo intellettuale (per intendersi, prima dei 
sette o otto anni di età) il bambino non è ancora in grado di interiorizzare pie- 
namente tutte le proprie azioni, come invece può fare l’adulto. In effetti l’in- 
teriorizzazione delle condotte aumenta progressivamente a partire dall’età di un 
anno e mezzo circa; da questo momento in poi è possibile osservare atteggiamenti 
che sembrano tradire un'attività interna anziché esterna: interruzione dell’azio- 
ne quando il bambino si trova di fronte a un problema, abbozzo parziale di azio- 
ni che non vengono portate a termine. I meccanismi che presiedono a questa in- 
teriorizzazione non sono ancora conosciuti in tutti i particolari. Si può tuttavia 
ipotizzare che lo sviluppo delle funzioni simboliche o semiotiche vi svolga un 
ruolo molto importante; in effetti, la possibilità di sostituire un oggetto, un'idea 
o un'azione (significati) con qualcosa che li designi o li rappresenti (significanti: 
indici e segnali, segni, simboli) è quasi certamente condizione necessaria allo svi- 
luppo delle condotte pensate, e quindi interiorizzate. 

2) La seconda condizione perché un’azione possa essere considerata un’ope- 
razione è che essa sia reversibile. Gli adulti possono rendere reversibile col pen- 
siero qualsiasi azione immaginabile: pur sapendo che il reale è irreversibile, ab- 
bracciano col pensiero il virtuale e il possibile. Il pensiero preoperatorio è es- 
senzialmente irreversibile: il bambino non si rende ancora conto che ad ogni 
azione corrisponde, almeno a livello del pensiero, una «controazione» che con- 
sente di annullarla. Ma qui occorre introdurre una ulteriore differenziazione: 
il pensiero operatorio può essere concreto o formale. Il pensiero formale (che 
secondo Piaget si manifesta intorno agli undici, dodici anni) può funzionare al li- 
vello astratto e verbale, al livello delle ipotesi e delle deduzioni. La reversibilità 
è quindi perfetta. AI livello delle operazioni concrete, che caratterizzano il pen- 
siero infantile tra i sette-otto e gli undici-dodici anni di età, la riflessione, invece 
— nella misura in cui è operatoria —, si basa su realtà concrete, il che significa che 
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non è possibile concepire ogni azione come reversibile. È quindi opportuno ri- 
cordare quali attività specifiche possono essere reversibili a questo livello dello 
sviluppo: per esempio classificare, seriare, enumerare, misurare, collocare 0 spo- 
stare nello spazio e nel tempo, e cosi via. È evidente che la reversibilità non va 
confusa con un ritorno empirico: il soggetto preoperatorio ne è perfettamente 
capace ma non ha ancora coscienza della relazione che esiste tra l’azione e la sua 
inversione, o la sua reciproca. La reversibilità viene considerata un sicuro indice 
dello sviluppo operatorio del bambino e, più genericamente, della maggiore fles- 
sibilità e mobilità del suo pensiero. 

3) Infine, secondo Piaget, le operazioni si articolano in strutture d’insieme. 
Questo significa che non esiste mai un’operazione isolata, ma che essa si inseri- 
sce sempre in un sistema di operazioni collegate tra loro che si compongono, si 
combinano o si annullano (in quanto reversibili). Non si può affermare che tutte 
le operazioni siano necessariamente interdipendenti; sono piuttosto le famiglie 
di operazioni ad essere interdipendenti e a raggrupparsi tra loro. Cosi, quando 
si classificano degli oggetti lo si può fare in base alla loro forma, al colore, alle di- 
mensioni, considerando questi elementi in momenti successivi (facendo e disfa- 
cendo per poi costituire nuove collezioni) o contemporaneamente (immaginando 
un sistema moltiplicativo di classificazione che consenta di tener conto simulta- 
neamente delle forme, dei colori, ecc.). Ultimato lo sviluppo di una tale famiglia 
di operazioni, il soggetto ha raggiunto un certo equilibrio di funzionamento, ed 
è possibile cercare di analizzare e descrivere questa famiglia. Secondo Piaget, si 
arriverà allora a definire la struttura di questo sistema di operazioni. Struttura 
caratteristica del pensiero al livello delle operazioni concrete sono i raggrup- 
pamenti, struttura caratteristica al livello delle operazioni formali è il gruppo 
INRC (cfr. oltre, $ 4.3). 


1.1. Perché una teoria delle operazioni? 


Sviluppando una teoria operatoria del pensiero, Piaget trascende contempo- 
raneamente l’introspezionismo della fine del x1x secolo, il behaviorismo e la psi- 
cologia dei test. È opportuno quindi analizzare sotto questo profilo quale sia il 
contributo e quali i limiti di questo approccio teorico. 

1) La psicologia introspezionista si fonda sui rapporti verbali di soggetti sot- 
toposti a uno stimolo reale o immaginario. Il materiale di cui si serve lo psicologo 
non è quindi una «reazione » o una «risposta» bruta, bensi un’elaborazione ver- 
balizzata fornita dal soggetto che cerca di descrivere il proprio stato di coscienza, 
con tutte le deformazioni che questo può implicare. L'approccio operatorio ri- 
nunzia a questa verbalizzazione e cerca di inferire le attività mentali del soggetto 
partendo dalle sue reazioni osservabili e dalle sue risposte non elaborate a una 
domanda. Si constata quindi che il comportamento del soggetto è relativamente 
grezzo, e che l’interpretazione avviene al livello del ricercatore. Questa procedura 
presenta alcuni vantaggi, perché elimina in una certa misura il soggettivismo del 
soggetto, ma comporta anche dei rischi: se il ricercatore non vuole venire a sua 
volta accusato di soggettivismo, in linca di principio è costretto a specificare con 
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estremo rigore su quali premesse si fondano le sue inferenze circa il funziona» 
mento mentale del soggetto. 

2) Il behaviorismo classico si basa soprattutto sul comportamento osserva- 
bile del soggetto che viene messo in rapporto diretto con le condizioni di stimo- 
lo che hanno preceduto la risposta. In linea di principio è vietato qualsiasi ri- 
ferimento ai meccanismi interni che possa contribuire alla determinazione del 
comportamento osservato. L'introduzione di variabili intermedie da parte di al- 
cuni teorici behavioristi consente di precisare determinati aspetti esperienziali 
del soggetto (ha fame, ha già vissuto la situazione in cui si trova), ma non con- 
sente assolutamente di farsi un’idea (per ipotetica che sia) delle attività mentali 
interne del soggetto. In termini di variabili intermedie, l'intelligenza dei soggetti 
e il livello del loro sviluppo cognitivo sono semplicemente quantificati sotto forma 
di risultati dei test e degli esperimenti eseguiti dal soggetto. 

3) La psicologia dei test si basa sulla misurazione di una performance anziché 
sulla descrizione dei meccanismi dell’intelligenza. I meccanismi di ragionamento 
implicati dai test si manifestano a livello dell’ideatore del test, ma non è detto che 
il soggetto che risolve gli item di un test ricorra agli stessi meccanismi cognitivi 
previsti da chi tale test ha ideato. L’analisi fattoriale di una batteria di test può 
fornire indicazioni sul legame che esiste fra test diversi, ma neppure essa consen- 
te di farsi un’idea circa i meccanismi intellettuali che intervengono nel pensiero 
e nel ragionamento del soggetto. 

Riassumendo si può quindi dire che la teoria operatoria dell’intelligenza è un 
approccio che tenta di cogliere per quanto è possibile i meccanismi soggiacenti 
alle attività reali, e in particolare a quelle mentali, del soggetto. Dedicando la sua 
attenzione ai meccanismi del ragionamento e non alle performances, rinunzia a mi- 
surare e preferisce descrivere, pur sperando di giungere alla spiegazione. Essa ri- 
fiuta l’oggettività ipertrofizzata del behaviorismo, ben sapendo che ogni indagine 
scientifica degna di questo nome deve necessariamente superare la fase della rac- 
colta dei dati grezzi per costruire sistemi teorici basati su un gioco di ipotesi; ma 
rifiuta anche le elaborazioni verbali che il soggetto può compiere su quello che 
ritiene essere il suo pensiero: è il ricercatore che tenta una « ricostruzione ipote- 
tica» del pensiero del soggetto e dei suoi meccanismi. 


1.2. Il problema del metodo. 


Un simile progetto comporta naturalmente l'elaborazione di un metodo di ri- 
cerca adeguato. Evidentemente l'osservazione pura, il metodo sperimentale in 
senso stretto, il metodo dei test e l’introspezione non consentono di spingersi 
molto lontano: il carattere standardizzato e quasi meccanico dell’osservazione, 
dell'esperimento e dei test impediscono al ricercatore di accostarsi al pensiero 
del soggetto e di seguirlo nei suoi meandri. Al contrario l’introspezione frappone 
il diaframma della verbalizzazione tra il ricercatore e il pensiero e il ragionamen- 


‘to del soggetto. Il metodo clinico di Piaget si ispira al colloquio psichiatrico; il 


ricercatore non deve quindi attenersi a un questionario rigido, ma segue libera- 
mente il pensiero del soggetto, lo interpreta, e cosi facendo giunge a formulare 
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delle ipotesi che può verificare rivolgendo al soggetto altre domande. Il colloquio 
inoltre non è solo verbale: in genere si fa lavorare il bambino con del materiale 
idoneo, e il tipo di interesse che egli dimostra rivela perfettamente l’attività del 
SUO spirito. 

Se si ritorna all’attività di classificazione cui si è fatto cenno, si osserva che 
esistono evidentemente molti modi per classificare gli oggetti, ma che nel bambi- 
no si ritrovano determinate strategie sistematiche. Grosso modo è possibile di- 
stinguere tre livelli: 2) Il bambino non costituisce classi in cui raggruppare gli 
oggetti che considera equivalenti, ma forma collezioni figurali (fare una casa con 
un quadrato e un triangolo), raggruppa oggetti a seconda della loro utilizzazione 
corrente (un libro insieme alla pipa e alla sedia, perché ci si siede sulla sedia per 
leggere il libro mentre si fuma la pipa: classificazioni funzionali), allinea oggetti 
mantenendo costante almeno un rapporto tra ogni coppia di oggetti vicini (un 
cerchio rosso vicino a un quadrato rosso — stesso colore —, un cerchio azzurro vi- 
cino a un cerchio rosso — stessa forma —, ecc.). 5) Successivamente il bambino 
costituisce sistemi preclassificatori che assomigliano a quelli degli adulti, pur con 
alcune proprietà specifiche che li differenziano decisamente. Per esempio, alcuni 
elementi dell’universo disponibile sono semplicemente ignorati, non tutti gli ele- 
menti equivalenti vengono necessariamente integrati nella stessa classe, le re- 
lazioni tra classe e sottoclasse sono considerate simmetriche: se tutti i cerchi so- 
no azzurri, tutte le figure azzurre saranno cerchi, mentre l’adulto, o il bambino 
a un livello di sviluppo più avanzato, verifica prudentemente che non esistano 
delle figure azzurre che non sono dei cerchi, e cos via. c) Il bambino al livel- 
lo delle operazioni concrete, padroneggiando le operazioni relative alla classifi- 
cazione, articola gli oggetti disponibili in un sistema che risponde, tra l’altro, ai 
criteri seguenti: i 

1) non esistono elementi isolati che non appartengono a nessuna classe; ogni 
elemento fa parte di una classe, e se di un dato tipo ne esiste uno solo, esso costi- 
tuirà una classe specifica formata da un solo elemento; 

2) non esistono classi isolate: ogni classe specifica caratterizzata da una deter- 
minata proprietà si contrappone alla classe complementare del genere che pit le 
si avvicina (esiste cioè anche una gerarchia tra le classi); 

3) una data classe include tutti gli elementi equivalenti ed essi soltanto; 

4) se la classificazione diventa moltiplicativa (ossia, se per costruirla si pren- 
dono in considerazione molti criteri indipendenti, ad esempio: A,=oggetti qua- 
drati; A{soggetti rotondi (= oggetti non quadrati); Ay= oggetti rossi; A5=0g- 
getti azzurri (= oggetti non rossi) e cosi di seguito), ogni elemento della classi- 
ficazione deve appartenere a una delle classi ottenute con la moltiplicazione, e a 
una soltanto (ad esempio deve appartenere ad A, . Aj, ossia alla classe dei qua- 
drati azzurri), ecc.; 

5) il bambino diviene anche consapevole delle particolarità di questo sistema: 
se si somma la classe degli oggetti quadrati alla classe degli oggetti quadrati (A, * 
* A.) si otterrà sempre la classe degli oggetti quadrati (A, # A,=A;); se si som- 
ma la classe degli oggetti quadrati a quella di tutti gli oggetti (B), si otterrà la 
classe di tutti gli oggetti (A,* B= B); ecc. 
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Sul piano della ricerca, simili condotte si possono identificare domandando al 
soggetto di classificare degli oggetti, di modificare la classificazione, di ridurla o 
di ampliarla, di semplificarla. Si può cosi osservare con grande precisione come 
il bambino prende in considerazione la possibilità di classificare degli oggetti, il 
che consente di farsi un’idea ipotetica circa le operazioni del suo pensiero. Que- 
sto esempio permette inoltre di rilevare l’importanza del metodo genetico: il ri- 
cercatore non si interessa alla performance in quanto tale, e neppure si preoccu- 
pa di fare un inventario esauriente di tutte le condotte disponibili al livello del 
pensiero adulto, ma tenta piuttosto di cogliere la genesi e lo sviluppo delle con- 
dotte a partire da una comprensione primitiva (o da un’incomprensione totale) 
€ poco strutturata per giungere alla completa padronanza di un sistema di con- 
dotte interdipendenti e strutturate. La norma della padronanza è evidentemente 
quella fornita dal pensiero adulto, senza tuttavia pregiudicare (in linea di princi- 
pio) il valore delle diverse soluzioni infantili. 


1.3. Pensiero preoperatorio, operazioni concrete, operazioni formali. 


Si cercherà ora di caratterizzare in breve questi tre diversi livelli del funzio- 
namento intellettuale del bambino (e dell’adulto, poiché quest’ultimo funziona, 
in linea di massima, al livello del pensiero formale). 

1) Il pensiero preoperatorio è successivo all'intelligenza pratica che carat- 
terizza il raggiungimento del livello senso-motorio dello sviluppo del bambino 
(dalla nascita ai due anni di età circa). Superato il livello senso-motorio, il bam- 
bino viene a trovarsi in uno spazio organizzato e coerente, circondato da oggetti 
la cui permanenza non dipende da lui; è in grado di ordinare le sue azioni nel 
tempo e di coordinare i mezzi cui ha fatto ricorso per ottenere un determinato 
effetto. 

Lo sviluppo delle funzioni semiotiche (linguaggio, imitazione, rappresen- 
tazione, ecc.) lo rende progressivamente capace di rappresentarsi oggetti o azio- 
ni, e di comunicare ad altri queste rappresentazioni per il tramite di sistemi ade- 
guati (linguaggio, gesto, disegno, ecc.). Il bambino aggiunge quindi progressi- 
vamente all’universo puramente fisico che lo circonda un universo interindivi- 
duale e sociale fatto di rappresentazioni e di idee. 

Tuttavia, dopo un periodo iniziale di indifferenziazione tra il suo Io e il mon- 
do che lo circonda (adualismo), il bambino del periodo preoperatorio si centra 
essenzialmente sul suo Io in rapporto col mondo circostante. Questo atteggia- 
mento di egocentrismo, che è affettivo oltre che cognitivo, impone numerosi li- 
miti alla comprensione che il bambino può avere del proprio mondo: non si ren- 
de conto che nel considerare un oggetto o una situazione possono intervenire di- 
versi punti di vista, ad esempio i sentimenti altrui. La capacità di decentrarsi dal 
proprio punto di vista, di coordinare numerose prospettive divergenti, si sviluppa 
solo al livello del pensiero operatorio. Questo indica, d'altra parte, che sarebbe 
improprio confondere l’egocentrismo intellettuale e affettivo del bambino con 
gli atteggiamenti egoisti o egocentrici dell’adulto. Nel bambino l’egocentrismo è 
solo un indice dell’incapacità a coordinare dati molteplici in un tutto unico, e 
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normalmente questa incapacità scompare con lo sviluppo. Nell’adulto, invece, 
questa disposizione denota un tratto del carattere che l’ambiente sociale dell’in- 
dividuo in questione difficilmente accetta. 

Una seconda limitazione del pensiero preoperatorio dipende dal fatto che il 
bambino non riesce ancora a rappresentarsi le cose simultaneamente; la sua rap- 
presentazione è ancora sequenziale, come l’azione stessa che si svolge necessa- 
riamente in un arco di tempo. La reversibilità del pensiero quindi non esiste an- 
cora, mentre un’azione può venire effettuata e poi «rovesciata» (reversibilità o 
ritorno empirico) allo stesso modo in cui il soggetto può raffigurarsi mentalmen- 
te queste attività secondo il loro ordine cronologico. Il pensiero del bambino è 
caratterizzato dalla trasduzione e dal suo carattere intuitivo: in un primo mo- 
mento sembra che il bambino faccia ricorso a ragionamenti che dal punto di vista 
dell’adulto non sono corretti: trasduzione (ragionamento o inferenza dal par- 
ticolare al particolare), sincretismo del pensiero (confusione tra la parte e il tut- 
to), ecc. 

Il pensiero non sembra ancora fondato su concetti, ma piuttosto su « pre-con- 
cetti»: il generale (il concetto) non si è ancora interamente staccato dall’indivi- 
duale (quel particolare rappresentante di un concetto), la formazione dei con- 
cetti (in quanto definisce classi di equivalenza) è ancora turbata da considera- 
zioni di contiguità spaziale e temporale. Per esempio, se durante una passeggiata 
il bambino si imbatte successivamente in diverse lumache, chiamerà ciascuna di 
esse «la» lumaca, come se si trattasse ogni volta del prototipo della classe e non 
semplicemente di un esemplare, e cioè «una» lumaca. Il pensiero intuitivo (che 
secondo Piaget è caratteristico di bambini di età compresa fra i quattro e i sette 
anni di età) è contraddistinto dal fatto che il soggetto basa i suoi giudizi su dati 
percettivi o rappresentativi, che si lascia andare a comparazioni rudimentali, ma 
che non è ancora in grado di esprimere chiaramente l’insieme delle compara- 
zioni necessarie per l’elaborazione di un giudizio fondato, o di coordinare com- 
parazioni diverse in un sistema d’insieme. Il pensiero intuitivo rappresenta quin- 
di un passo avanti rispetto al pensiero preconcettuale, poiché poggia su configu- 
razioni d'insieme e non su conglomerati sincretici; e tuttavia è limitato dagli in- 
sufficienti decentraggi del bambino e dalla sua incapacità di coordinare questi 
decentraggi in un tutto coerente. 

2) Il pensiero infantile che si situa al livello delle operazioni concrete è carat- 
terizzato, da una parte, dal verificarsi delle operazioni che sono state appena de- 
scritte e, dall’altra, da un limite specifico: queste operazioni poggiano diretta- 
mente su oggetti e non su enunciati astratti. 

Il bambino diviene quindi capace di svolgere un certo numero di attività in- 
tellettuali oggettive, non più personali ed esclusive ma comuni a tutti gli indivi- 
dui dello stesso livello di sviluppo, e caratterizzate da un grado di generalità re- 
lativamente elevato. Qualunque siano gli oggetti presentati è possibile classiti- 
carli, confrontarli, enumerarli, misurarli, spostarli e cosf via; e qualunque siano 
le attività che il soggetto intraprende, a un’azione di questo tipo corrispondono 
sempre azioni analoghe. Ad esempio, a una comparazione e al giudizio che ne 
consegue (l'oggetto A è più grande dell'oggetto B) corrisponde la reciproca (l’og- 
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getto B è più piccolo di A); molti oggetti possono essere seriati in funzione delle 
comparazioni fatte (A è più grande di B, B è più grande di C, C è più grande di 
D, ecc.); ed è possibile fare delle osservazioni sulle proprietà di questa serie (se 
A è più grande di B, e se B è più grande di C ne consegue che anche A è più 
grande di C), e cosi via. Tuttavia queste attività operatorie sono relativamente 
indipendenti le une dalle altre; le diverse «famiglie » di operazioni non hanno le- 
gami tra loro. Ciò significa che questi sistemi di operazioni costituiscono delle 
specie di isolotti, ognuno dei quali è separato dagli altri, ma che funzionano tutti. 
La coordinazione di questi sistemi in un sistema unico più globale avverrà al li- 
vello delle operazioni formali. 

Del resto il pensiero infantile resta legato alla realtà concreta e fenomenica. 
Le operazioni del suo pensiero sono ancora basate su oggetti o su collezioni di 
oggetti, che di conseguenza ne limitano la portata. Si può tuttavia notare che le 
operazioni concrete costituiscono il legame tra l’azione diretta del livello senso- 
motorio e il pensiero astratto del livello formale. 

3) Il pensiero che si situa al livello delle operazioni formali è caratterizzato 
dal suo superamento del reale e dell’immediato: l’attenzione si incentra sia sul 
reale, sia sul possibile e virtuale. Il soggetto non articola più una realtà, ma for- 
mula delle ipotesi e fa delle deduzioni circa quello che potrebbe essere la realtà 
a partire dalle sue informazioni; la realtà appare sempre più come un segmento 
particolare di quello che potrebbe essere. Il pensiero formale non si fonda su de- 
gli oggetti, ma su proposizioni verbali (che eventualmente riguardano il reale) 
e pertanto Piaget parla di «operazioni di secondo grado», ovvero di operazioni 
basate su operazioni. 

Le condotte tipiche di questo livello dello sviluppo sono lo stabilirsi della lo- 
gica delle proposizioni (costituzione e coordinamento di una serie di enunciati 
relativi a una particolare situazione) che consente il ricorso a strategie sperimen- 
tali per cogliere un fenomeno complesso (determinare il rispettivo ruolo di più 
variabili in una stessa situazione facendo variare una variabile alla volta), la pa- 
dronanza dei sistemi di proporzioni, e la comprensione della combinatoria e del- 
le correlazioni. 

Mentre le operazioni concrete si fondano su oggetti o su collezioni di oggetti, 
e i giudizi o i ragionamenti a loro connessi lo sono in modo più o meno indisso- 
ciabile — il che significa che le operazioni concrete funzionano solo per quanto 
riguarda constatazioni o rappresentazioni giudicate vere —, le operazioni formali 
possono basarsi su ipotesi, ossia su composizioni di proposizioni la cui verità non 
è, 0 non è stata ancora, stabilita. La differenziazione della forma e del contenuto 
permette all’adolescente di trarre le conseguenze necessarie di verità considerate 
semplicemente come possibili. 


1.4. Conclusioni. 


Dopo aver rapidamente definito la nozione di operazione in psicologia gene- 
tica, dopo aver tentato di mostrare l’originalità dell’approccio operatorio dell’in- 
telligenza, e dopo aver brevemente caratterizzato i diversi livelli del pensiero 
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operatorio, è opportuno chiedersi in che misura la teoria operatoria permette di 
descrivere effettivamente il funzionamento intellettuale del soggetto. 

Una prima difficoltà si presenta quando si constata che le operazioni descrit- 
te da Piaget sono in definitiva proprio quelle che si ritrovano nei manuali di lo- 
gica: classi, relazioni, composizioni di proposizioni, e cosî via. Ci si può chiedere 
se questa convergenza sia dovuta al fatto che le operazioni mentali dell’essere 
umano, sia esso un bambino o un logico, sono, in ultima analisi, sempre le stesse 
per il semplice motivo che l’intelligenza umana è quella che è. Ma ci si può anche 
chiedere se la conoscenza della logica di cui Piaget dà prova non lo porti sempli- 
cemente a ritrovare le operazioni laddove sa che esse esistono, e a ignorare quelle 
forme del pensiero che non sono cristallizzate nei manuali. Formalizzando la 
struttura delle operazioni concrete (raggruppamenti; cfr. $ 4) Piaget sembra aver 
dimostrato l'originalità del suo approccio; ma la struttura dei raggruppamenti 
non è fondamentalmente diversa dalla logica delle classi e delle relazioni. Inoltre, 
un approccio veramente genetico avrebbe dovuto spiegare (meglio di quanto 
Piaget abbia fatto sino ad oggi) il funzionamento mentale a quei livelli dello svi- 
luppo in cui esso è ancora fondamentalmente diverso dal pensiero adulto, ossia 
al livello del cosiddetto pensiero preoperatorio. Il definire « preoperatoria » que- 
sta forma di pensiero — la cui esistenza è innegabile — non dispensa il ricercatore 
dal tentare di descrivere dettagliatamente questo sistema, di coglierne la struttu- 
ra, quali che ne siano il carattere parziale e la povertà in rapporto agli sviluppi 
successivi. 

Inoltre, le nozioni di reversibilità e di sistema d’insieme, che sono proprietà 
indispensabili dell'operazione cosi come essa viene definita da Piaget, sono in- 
ferite, e non direttamente verificabili, al livello del comportamento del soggetto. 
È vero che si osservano una mobilità e una flessibilità crescenti del pensiero tra 
il livello preoperatorio e quello delle operazioni concrete, ma da questo non con- 
segue automaticamente che il soggetto abbia coscienza della reversibilità o dei 
sistemi d’insieme: al contrario, tutto porta a credere che il soggetto non abbia 
alcuna consapevolezza di questi meccanismi, qualunque cosa ne dica Piaget: 
«Ogni sistema di operazioni intellettuali si presenta psicologicamente sotto due 
aspetti paralleli: esteriormente si tratta di azioni tra loro coordinate (azioni ef- 
fettive o mentalizzate), mentre interiormente, ossia per la coscienza, si tratta di 
rapporti che si implicano a vicenda » [Piaget 1949, p. 14]. La teoria delle opera- 
zioni è un modello interessante, dalla considerevole portata euristica, ma resta 
un modello la cui adeguatezza va verificata. In ogni caso non sembra legittimo 
considerarla lo specchio fedele di una realtà; è opportuno evitare la reificazione 
del modello. 


2. Operazioni concrete, operazioni formali. 
In questo paragrafo verranno presentati i diversi tipi di operazioni studiati 


da Piaget. La presentazione verterà soprattutto sui comportamenti osservati e 
sugli esperimenti effettuati, il che porterà a trascurare in qualche misura l’opera- 
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zione e la sua rigorosa definizione per privilegiare la descrizione del comporta- 
mento operatorio del soggetto. Nel paragrafo 4, che è dedicato ai tentativi di de- 
scrizione formale, si tornerà sul problema delle operazioni. 


2.1. Operazioni concrete. 


Piaget, è giunto a distinguere due grandi categorie di operazioni concrete: 
quelle logico-matematiche e quelle infralogiche, che chiama anche operazioni 
fisiche o operazioni spazio-temporali. Le operazioni logico-matematiche sono 
quelle relative alle classi (riunione di elementi considerati equivalenti), alle se- 
riazioni (comparazione di elementi in rapporto a determinate differenze di volta 
in volta prese in considerazione: dimensioni, peso, intensità del colore, ecc.), e 
ai numeri. Si basano quindi su riunioni di oggetti o di elementi considerati in- 
decomponibili in quanto tali. Le operazioni infralogiche si basano sugli oggetti 
stessi, sulla loro posizione, sul loro stato ed esprimono quindi la trasformazione 
degli oggetti. Avvengono nella dimensione del tempo e dello spazio e, secondo 
Piaget, trasformano quindi i rapporti tra le classi in sezionamenti (il soggetto 
opera su segmenti spaziali e temporali componendoli, comparandoli, ecc.), le 
relazioni asimmetriche (relazioni d’ordine) in spostamenti, e il numero in mi- 
sure che consentono di quantificare i segmenti e gli spostamenti. Nel contesto 
dato il prefisso «infra» non significa che le operazioni infralogiche siano anterio- 
ri a quelle logico-matematiche, ma che queste operazioni si fondano su aspetti 
inferiori all'oggetto individuale stesso (ossia su proprietà dell’oggetto), mentre 
l'oggetto individuale si trova nella parte inferiore del sistema considerato per 
quanto riguarda le operazioni logico-matematiche. In effetti nello sviluppo ope- 
ratorio del bambino si osserva un décalage, lieve ma regolare, a favore delle ope- 
razioni logico-matematiche, che di regola si sviluppano più precocemente delle 
operazioni infralogiche. 


2.1.1. Operazioni logico-matematiche. 


Lo sviluppo delle operazioni concrete del tipo logico-matematico diventa un 
fatto compiuto nel bambino tra gli otto e i dieci anni. A questa età il soggetto è 
in grado di effettuare, tra gli altri, i seguenti tipi di operazioni: 

a) Classificazioni: costituzione di un sistema semplice di classi separate; co- 
stituzione di un sistema complesso di classi moltiplicative; comprensione dei 
concetti di classe vuota e di classe composta di un solo elemento; padronanza 
delle quantificazioni intensive in un sistema di classi inclusive (tutte le anatre 
sono uccelli, ma solo alcuni uccelli sono anatre); capacità di riorganizzare una 
classificazione in funzione di nuovi elementi o di una domanda dello sperimen- 
tatore (sarebbe stato possibile fare altrimenti?) 

b) Seriazioni: costituzione di seriazioni semplici (ordinare un insieme di ele- 
menti secondo un criterio comparativo, ad esempio le dimensioni); costituzione 
di seriazioni moltiplicative (ordinare un insieme di elementi tenendo conto con- 
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temporaneamente di due criteri di comparazione, ad esempio le dimensioni (a 
crescere) e il peso (a crescere)). 

c) Numeri: enumerazione di collezioni di oggetti; comparazione tra due col- 
lezioni di oggetti sotto il profilo quantitativo (questa comparazione implica in 
particolare la capacità del soggetto di considerare una collezione di oggetti esclu- 
sivamente dal punto di vista numerico, senza lasciarsi influenzare dalla disposi- 
zione spaziale degli elementi); composizione di collezioni di oggetti e analisi del- 
la composizione sotto il profilo numerico (addizione); scomposizione di colle- 
zioni di oggetti in sottocollezioni (sottrazione); comprensione di leggi numeriche 
semplici; costituzione di sistemi moltiplicativi semplici (far corrispondere un 
fiore a ciascun vaso di una collezione, far corrispondere due fiori a ciascun vaso 
di una collezione, ecc.). 

Ecc. ecc. 

Si noterà tuttavia che la padronanza dei numeri non sembra estendersi sin 
dall’inizio all’insieme dei numeri naturali, o all'insieme dei numeri positivi e ne- 
gativi. Sembra piuttosto che questa padronanza subentri progressivamente (li- 
mitata dapprima a numeri piccoli, poi a collezioni facilmente enumerabili, ecc.) 
come d’altra parte sembra dover implicare la nozione di operazioni concrete. 


2.1.2. Operazioni infralogiche. 


Lo sviluppo delle operazioni concrete di tipo infralogico sembra si raggiunga 
verso gli undici-dodici anni, ossia quando cominciano le operazioni formali. A 
questa età il soggetto è capace di effettuare, fra le altre, operazioni dei seguenti 
tipi: 

a) Spazio: sviluppo di strategie di misurazione dello spazio attraverso la de- 
finizione di un’unità arbitraria di misura e ripetizione di quest’ultima; rappre- 
sentazione dello spazio: 1) primo livello (preoperatorio): le intuizioni e le prime 
operazioni relative allo spazio sembrano indicare che questo primo spazio rap- 
presentativo è analogo, sotto molti aspetti, a uno spazio topologico; il bambino 
rispetta, in particolare, proprietà spaziali come le prossimità degli elementi, le 
separazioni, l’apertura o la chiusura, ecc.; 2) secondo livello (operazioni concre- 
te): il bambino sviluppa parallelamente e quasi contemporaneamente due strut- 
ture di rappresentazione dello spazio. Lo spazio proiettivo tiene conto delle de- 
formazioni che gli oggetti subiscono dal punto di vista dell’osservatore quando 
quelli o questo si spostano (deformazioni proiettive, concetto di prospettiva, co- 
ordinamento dei diversi punti di vista, sezioni di solidi, ecc.) mentre lo spazio 
euclideo permette di spiegare le similitudini esistenti tra le figure e di stabilire 
sistemi di coordinate spaziali generalizzate (orizzontale e verticale, schemi topo- 
grafici, ecc.). 

b) Tempo: creazione di un ordine temporale o sequenziale; comprensione 
delle nozioni di successione e di simultaneità, comparazione tra durate uguali c 
disuguali; la nozione di età; relazioni tra durata e intensità dell’attività soggetti- 
va; ecc. 

c) Movimento e velocità: concetto di prima, dopo, tra; comparazione delle 
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. traiettorie percorse contemporaneamente da diversi oggetti in movimento o co- 


perte con décalage temporale (arrivo simultaneo, ma partenza scaglionata, ecc.); 
comparazione di diverse velocità; analisi dei movimenti relativi, ecc. 

Piaget ha ripetutamente insistito sulla stretta interdipendenza esistente dal 
punto di vista psicogenetico tra il tempo e lo spazio, il movimento e la velocità. 
Ma l’esatta natura di questa interdipendenza non sembra del tutto chiara: in 
effetti nell’ambito di una stessa opera è possibile trovare numerose affermazioni 
le cui rispettive relazioni meriterebbero senza dubbio qualche chiarimento : « Dal 
punto di vista genetico... lo spazio è la coordinazione dei movimenti e il tempo 
la coordinazione delle velocità » [1950, II, p. 93]; «Il tempo deriva dall’organiz- 
zazione dei movimenti, ed è per questo motivo che sin dall’inizio è dominato dal- 
le coordinazioni spaziali... si differenzia dallo spazio nella misura in cui interven- 
gono le velocità» [ibîd., p. 30]; «Il punto di partenza della costruzione operatoria 
del tempo va ricercato nelle relazioni asimmetriche di collocazione (ordine) e di 
spostamento (cambiamento d’ordine) che intervengono nell’elaborazione dello 
spazio » [1dd., p. 33]; «La costruzione del tempo ha inizio... con l'intervento del- 
la velocità, concepita come un superamento » [1dîd., p. 34]. Si può supporre che 
il tempo e lo spazio, in quanto nozioni e sistemi operatori, trovino la loro genesi 
in una fonte comune: il movimento (in quanto cambiamento, modificazione del- 
l’universo circostante) e l’azione del soggetto stesso (in quanto fattore principale 
delle modificazioni dell'universo circostante, per lo meno dal punto di vista sog- 
gettivo del soggetto). Le nozioni di spazio e di tempo prendono vita e si diffe- 
renziano l’una dall'altra solo progressivamente. 


2.2. Operazioni formali. 


Come si è già detto, le operazioni formali sono caratterizzate anzitutto dalla 
loro natura astratta. Al livello del comportamento del soggetto è molto facile os- 
servare questa differenza rispetto alle operazioni concrete. Mentre il bambino 
che è al livello delle operazioni concrete agisce direttamente sulle cose manipo- 
landole, l'adolescente comincia a riflettere. Un'esperienza tipica consiste nel mo- 
strare al soggetto cinque flaconi contenenti liquidi incolori precisandogli che la 
combinazione di alcuni di essi consente di ottenere un composto colorato. Il 
bambino preoperatorio si divertirà molto a mescolare i diversi liquidi dimenti- 
cando molto presto il compito, che evidentemente consiste nel trovare quella 
particolare miscela con cui si ottiene il colore. Un bambino che è al livello delle 
operazioni concrete cercherà di trovare questa miscela con una serie di tentativi 
empirici successivi, ma privi di metodo e di sistematicità. Al limite, dopo aver 
trovato più o meno per caso la miscela desiderata, non sarà in grado di spiegare il 
suo modo di procedere (ossia quali sono i liquidi che ha mescolato), e si ritroverà 
cosi daccapo. L’adolescente invece procede sistematicamente; è persino possi- 
bile che chieda una matita e un pezzo di carta per annotarsi tutte le possibili 
combinazioni dei cinque liquidi prima di cominciare. Di conseguenza la scoper- 
ta della miscela giusta gli sembra del tutto naturale poiché ha padroneggiato l’in- 
sieme delle possibilità ed è facilmente in grado di determinare il ruolo dei liquidi 
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che non debbono entrare nella miscela (si tratta di un liquido che provoca la de- 
colorazione) o che invece possono ma non debbono entrarvi (si tratta in questo 
caso di acqua). Al limite, l’adolescente si chiederà e forse verificherà se l’ordine 
con cui vengono mescolati i liquidi nel contenitore ha anch'esso la sua impor- 
tanza, o se invece si può trascurare questo fattore. 

a) Combinazioni e permutazioni. L’adolescente combina e permuta corretta- 
mente numerosi elementi, ed è capace di cogliere le leggi generali delle combi- 
nazioni e delle permutazioni. 

Comprende inoltre la funzione del caso (come processo che rende, ad esem- 
pio, irreversibile una miscela), e le correlazioni (che esprimono l’interdipenden- 
za di due variabili modificate contemporaneamente). 

3) Proporzioni. L’adolescente diviene capace di impadronirsi delle nozioni di 
proporzionalità (nel caso ad esempio della stadera), e di enunciare le leggi gene- 
rali. Anche le relazioni funzionali (nella misura in cui sono quantificate e non 
semplicemente qualitative) vengono padroneggiate solo dall’adolescenza in poi. 

c) Strategie sperimentali. L’adolescente crea strategie sperimentali che in una 
situazione fisica complessa gli permettono di dissociare i fattori che contribui- 
scono a produrre o a scongiurare un effetto voluto (in una delle situazioni studia- 
te ad esempio, si tratta di determinare da cosa dipende la flessione di una sbarra 
metallica: dal peso che viene sospeso a un’estremità, dalla lungezza della sbarra, 
dal materiale da cui è formata, dalla superficie della sua sezione, dalla forma del- 
la sezione. E inoltre quali sono le combinazioni di fattori che consentono di otte- 
nere risultati equivalenti, quali sono i fattori che si compensano reciprocamente, 
e così via). 

d) Composizioni interproposizionali. Lo stesso esperimento consente di dimo- 
strare che l'adolescente diviene capace di combinare enunciati relativi al reale. 
Per provare il ruolo di una delle variabili durante l’esperimento sulla flessibilità, 
il soggetto mantiene costanti tutti gli altri fattori ad eccezione di quello di cui 
vuole provare l’importanza, ed enuncia correttamente il suo programma d’azione 
e di ragionamento. 


3. Il problema dell’interiorizzazione delle condotte. 


Sino a questo momento si è ignorato un aspetto importante dell’operazione, 
e cioè che si tratta di un’azione interiorizzata; è opportuno quindi chiedersi come 
avviene questa interiorizzazione, quali sono i meccanismi che consentono il pas- 
saggio dall’atto al pensiero. 

Se è sottinteso che per Piaget il pensiero non è altro che un’azione interioriz- 
zata, è anche vero che non tutti gli psicologi sono d'accordo su questo punto. Per 
Skinner il punto di vista più semplice c più soddisfacente è quello secondo cui il 
pensiero è semplicemente un comportamento, verbale o meno, interiorizzato 0 
esteriorizzato. Secondo lui, il pensiero non è un processo misterioso che de- 
termina il comportamento, ma è il comportamento stesso, con tutta la comples- 
sità delle relazioni, che lo controlla. Resterebbe da spiegare perché esistono dei 
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comportamenti esteriorizzati e altri che esteriorizzati non sono. Cofer avanza 
un'ipotesi quasi opposta alla precedente. Secondo lui, il concetto di pensiero de- 
scrive avvenimenti essenzialmente sub-verbali o non-verbali dell’organismo: 
le idee e i pensieri vengono espressi da parole che sono un epifenomeno dello 
stesso pensiero; con ciò non è affatto escluso che per colui che pensa sia conti- 
nuamente necessario «tradurre» le proprie attività mentali in una forma che sia 
comunicabile agli altri (e a se stesso). Secondo Whorf, invece, che era un lingui- 
sta, le forme del pensiero di un individuo sono controllate dalle leggi inesorabili 
di schemi interiori di cui il soggetto non ha coscienza. Questi schemi non sono 
altro che sistematizzazioni complesse e non percepite del linguaggio stesso. I pa- 
reri, insomma, sono discordi. 

Un secondo problema è quello che riguarda la sede del pensiero; va da sé che 
il cervello svolge un ruolo fondamentale, ma il problema non è questo. Occorre in- 
vece determinare se l’attività del pensiero sia essenzialmente — se non addirittura 
esclusivamente -- un’attività del cervello (un’attività «centrale »), oppure se que- 
sta attività sia accompagnata, più o meno necessariamente, da un'attività perife- 
rica delle braccia, delle mani, degli organi di fonazione, e cosi via. Il fatto che 
questa attività di solito non sia osservabile viene spiegato con l’ipotesi che questa 
attività periferica sia (volontariamente o meno) inibita dal soggetto, e che quanto 
si verifica non rappresenti altro che degli abbozzi di attività, o delle microattività 
che è possibile evidenziare solo ricorrendo a strumenti appropriati. È curioso no- 
tare che sia la teoria centralista sia quella che sposa la tesi dell’attività periferica 
possono essere corroborate da argomenti empirici. In favore della teoria centra- 
lista si constata, ad esempio, che un soggetto curarizzato, e quindi temporanea- 
mente paralizzato, non perde coscienza ed è ancora capace di pensare (anche se, 
pare, con qualche difficoltà); o che la stimolazione diretta del cervello con elettrodi 
può sollecitare stati di coscienza che non sono legati all’attività periferica del 
soggetto, e non sono da essa determinati. Al contrario, si sa che il linguaggio in- 
teriore (silenzioso) è quasi sempre accompagnato da microattività degli organi 
di fonazione e che la rappresentazione di un movimento (una linea che viene 
tracciata, ad esempio) è per lo meno facilitata dai movimenti oculari e da accenni 
di movimento delle braccia e delle mani. Sembra quindi impossibile trarre una 
conclusione univoca. l'utt’al più si può supporre, in considerazione del fatto che 
la qualità delle rappresentazioni migliora con l’età, che il controllo centrale del- 
l’immagine (e, forse, la sua «centralizzazione ») si rinforza durante lo sviluppo. 


3.1. Il punto di vista degli psicologi sovietici. 


In seguito alle ipotesi di Vygotkij sulla genesi del linguaggio interiore, molti 
psicologi sovietici (Elkonin, Gal'perin, Leont'ev) hanno sviluppato una teoria 
coerente sull’interiorizzazione dell’azione esterna. Seguendo Gal'‘perin [1957; 
cfr. anche 1967], si può descrivere questo processo come segue: 

1) Creazione di una base di orientamento: il soggetto sviluppa un’idea di quello 
che vuole o di quello che ci si aspetta da lui, e questa base di orientamento de- 
termina successivamente la qualità o la natura dell’attività del soggetto. L’ap- 
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prendimento per tentativi ed errori si spiega col fatto che in questo caso il sog- 
getto non dispone di una base di orientamento sufficiente. mu 

2) Dall’attività materiale all’attività pensata (interiorizzata): tra l’azione ma- 
teriale e l’azione interna Gal'perin distingue quattro stadi: a) Stadio dell’atto 
materiale o materializzato: il soggetto impara ad agire nel reale su oggetti con- 
creti (l'atto materializzato corrisponde a una situazione particolare in cui si ren- 
dono concrete delle astrazioni per poterle manipolare nel senso stretto del termi- 
ne); sviluppa la sua attività, ossia la articola in operazioni distinte e tra loro col- 
legate; l’atto è generalizzato, ossia il soggetto prende coscienza delle proprietà 
particolari degli oggetti che sono l’obiettivo specifico della sua attività; quando 
si acquista padronanza dell’azione, le operazioni che la costituiscono cominciano 
a diventare più brevi: il soggetto le semplifica — nella misura in cui il soggetto ha 
coscienza dell’atto non abbreviato, può farvi di nuovo ricorso in caso di necessità 
(ad esempio, quando gli oggetti non sono più gli stessi); ma può anche darsi che 
dimentichi le operazioni non abbreviate, il che è tipico del pensiero costituito, 
che a cose fatte non è più in grado di ricostruirsi. 5) Stadio della trasposizione 
dell’atto materiale sul piano del linguaggio esterno; il soggetto impara a verba- 
lizzare il suo atto, e quindi il contenuto oggettuale e concreto dell’atto materiale 
viene trasposto al livello di una forma nuova, linguistica, e-si determina un rifles- 
so dell’atto materiale. È solo a questo punto che la coscienza si appropria del 
contenuto oggettuale dell’atto, mentre prima il soggetto esplorava i contenuti di 
un processo materiale interamente esterno. c) Stadio del linguaggio esterno « per 
sé»: il linguaggio subisce importanti trasformazioni: non è più un commento 
dell'atto materiale (o una comunicazione che lo riguarda), ma diviene una pro- 
cedura che consente di modificare virtualmente (col pensiero) il materiale presen- 
te. Nel linguaggio esterno .il contenuto del pensiero viene fornito dal materiale 
presente, nel linguaggio «per sé» il contenuto del pensiero ne costituisce parte 
integrante. d) Stadio del linguaggio interiore: il linguaggio interiore non è una 
forma particolare del linguaggio ma è, in realtà, quanto resta del linguaggio per 
sé che a sua volta si è ridotto; il processo linguistico non è più l’oggetto della co- 
scienza, ma ha un suo svolgimento automatizzato; il prodotto del linguaggio in- 
terno non appare più quindi come un risultato che il soggetto produce coscien- 
temente, ma come un oggetto nuovo che appare alla coscienza del soggetto e, 
poiché non sembra avere una relazione rilevante con il linguaggio, appare stac- 
cato dal suo contenuto sensoriale iniziale — e da questo deriva l’illusione dei pen- 
sieri «puri», avulsi da ogni contesto. 

3) Le attività di controllo: le attività del soggetto sono sempre accompagnate 
da attività di controllo che ne verificano la qualità in rapporto alla base di orien- 
tamento. La loro genesi è analoga a quella delle attività del pensiero e, una volta 
stabilite, il soggetto non ne ha più coscienza. 

È evidente quale sia l’interesse di questo modello: esso mostra in modo plau- 
sibile come l’attività reale e concreta venga interiorizzata progressivamente per 
il tramite del commento verbale, che si sostituisce a poco a poco all’attività stes- 
sa. Il concetto di abbreviazione delle operazioni e del linguaggio consente inoltre 
di comprendere perché solo molto raramente il soggetto ha la possibilità di rico- 
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stituire la propria attività mentale, incapacità a cui contribuisce l’automatizza- 
zione del linguaggio interno. Inoltre, sul piano psicopedagogico questo modello 
giustifica il ricorso al materiale didattico (per provocare attività materializzate) 
e fornisce cosi una spiegazione un po’ tardiva della tecnica didattica classica della 
Veranschaulichung. Si deve in ogni caso ammettere che questo modello si rife- 
risce a un soggetto relativamente evoluto, che comprende perfettamente che co- 
sa si vuole da lui, che ha coscienza della propria attività, delle proprie intenzioni, 
e che sa spiegare quello che fa. D'altra parte il ricorso al linguaggio come unica 
via di interiorizzazione non può soddisfare: tutto ciò che è interiorizzato non lo è 
necessariamente sotto forma verbale (ad esempio le immagini mentali). Infine 
questo modello è fondamentalmente in contraddizione con i meccanismi di pro- 
duzione della conoscenza ai quali fa riferimento Piaget, ossia, nella fattispecie, i 
meccanismi di astrazione (cfr. l’articolo « Cognizione » in questa stessa Enciclo- 


pedia). 
3.2. Il punto di vista di Piaget. 


Per Piaget lo sviluppo dell’attività esterna e le coordinazioni senso-motorie 
sono ormai complete al termine del periodo senso-motorio, ossia intorno ai due 
anni di età. In questo stadio si osservano diversi dati che permettono di elabo- 
rare un'ipotesi circa i meccanismi che consentono l’interiorizzazione delle con- 
dotte: 

1) Le attività del soggetto non coesistono più ognuna isolata dalle altre, ma 
sono coordinate tra loro: il soggetto combina schemi di azione, inventa schemi 
nuovi, e cosi via. Si può supporre che a questo punto abbiano origine le «strut- 
ture d’insieme». 

2) La progressiva padronanza di schemi di azione consente un’accelerazione 
dell’attività, e il conseguente avvicinamento tra il punto di partenza e il punto di 
arrivo di ogni condotta consente di intravedere in quale modo il soggetto giun- 
gerà finalmente alla reversibilità, ossia sarà in grado di considerare molto velo- 
cemente una determinata condotta in entrambe le direzioni, un po’ come una 
pellicola che venisse fatta girare molto velocemente in avanti o all’indietro. 

3) AI livello delle condotte imitative il soggetto non solo diviene capace di 
imitare un modello presente, ma è in grado di imitarlo anche quando non c’è più. 
Questa capacità dimostra quindi che il soggetto sa rappresentarsi interiormente 
un modello, e sa riprodurlo sulla base di questa rappresentazione — il che implica 
una imitazione interiorizzata di un qualche tipo. 

4) In questo stesso periodo prende vita il linguaggio. Il soggetto diviene cosi 
capace di evocare oggetti, idee o azioni per il tramite dei significanti che si sosti- 
tuiscono agli stessi significati. 

In una tale prospettiva l’interiorizzazione delle condotte verrebbe quindi resa 
possibile da una parte dal perfezionamento e dall’accelerazione del comporta- 
mento stesso, dall’altra dallo sviluppo delle funzioni semiotiche che ne consento- 
no la rappresentazione interna. 

Dal punto di vista genetico questa interpretazione è senz'altro pit plausibile 
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del modello proposto dagli studiosi sovietici, ma non consente ancora di spiegare 
con soddisfacente precisione i processi implicati, poiché resta essenzialmente 
a livello descrittivo; tuttavia, consente quanto meno di specificare le condizioni 
probabili necessarie all’instaurarsi di condotte interiorizzate. 


4. Il problema della formalizzazione delle « strutture d’insieme ». 


Piaget ha tentato più volte di formalizzare le strutture d’insieme che caratte- 
rizzano i livelli delle operazioni concrete e delle operazioni formali. Non si pro- 
poneva di dimostrare che si può formalizzare una teoria psicologica con gli stru- 
menti della logica, ma di studiare l’applicazione delle tecniche della logica ai fatti 
psicologici, e in particolare alle strutture del pensiero che caratterizzano i diversi 
livelli dello sviluppo intellettuale. 

Questo suo proposito l’ha portato a concepire una « psico-logica» o «logico- 
psicologia » che si inserirebbe tra la psicologia e la logica assiomatica (ossia la 
logica dei logici), ma collegandosi ad esse nello stesso modo in cui la fisica ma- 
tematica si collega alle matematiche pure e alla fisica sperimentale. 


4.1. Un esempio: il primo raggruppamento o raggruppamento additivo 
delle classi. 


4.1.1. La struttura. 


Sia data una serie di classi ACBCCCDc... dette «primarie», ciascuna del- 
le quali sia inclusa nella successiva. Poiché queste classi non sono equivalenti 
ma ordinate secondo la relazione di inclusione, è possibile far corrispondere a 
ognuna di esse la sua complementare, o classe «secondaria» rispetto alla succes- 
siva: A' corrisponde a quel che rimane quando si sottrae la classe A dalla classe 
B; B' è quel che rimane quando si sottrae la classe B da C, ecc. La classe A e le 
classi secondarie A', B' e C”... vengono chiamate « classi elementari » del sistema. 
Il raggruppamento additivo delle classi è allora costituito dalla successione delle 
seguenti inclusioni dicotomiche: A combinata con A’ dà B; B combinata con B' 
dà C, ecc. 


Lg 
#%, 
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Le classi sono formate da oggetti concreti e possono essere (anche se non neces- 
sariamente) costituite da un solo elemento. 
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4.1.2. Le operazioni. 


Secondo Piaget in questo raggruppamento esistono cinque operazioni tra lo- 
ro componibili: 


a) L'operazione diretta. Esempi: 


A # A'= B («addizione di elemento con elemento ») 
A=A («identità»). 


b) L'operazione identica generale. Esempi: 


Ako=A. 


c) Operazioni identiche speciali (tautologia e riassorbimento). Esempi: 


Ax*A=-A(tautologia) 
A * B= B (riassorbimento). 


d) Operazione inversa. Esempi: 
AxA=o 
BaA'=A. 


e) L’associatività viene assicurata solo nei casi banali: 
(Ax A)x A'=Ax*(Ax*A') perché A # A'= A « B 


mentre: 


Ba(Ax A)#(Bx A)xA perché BaozA'xA. 


4.1.3. Esempi sul piano psicologico. 


a) Livello elementare: il bambino articola una collezione di oggetti concreti 
in due gruppi ben distinti: i «rossi» e gli «altri»: A (i rossi), A’ (gli altri) B (Ia 
collezione). A # A'= B (i rossi e gli altri costituiscono insieme l’intera collezione); 
B x A'= A (se si sottraggono gli oggetti che non sono rossi (gli « altri») dall'intera 
collezione, rimangono i rossi); ecc. 

5) Livello più avanzato: il bambino confronta una classe (A) con un’altra 
classe di ordine superiore (B). Si tratta della situazione tipo di esperimenti basati 
sull’inclusione di classi e sulle quantificazioni intensive. Se si dispone ad esem- 
pio di un mazzo di fiori (B) composto da tulipani (A) e da rose (A/=i fiori che 
non sono tulipani) non soltanto è possibile comporre A # A'= B, ma si può com- 
parare A a B dal punto di vista quantitativo anche senza contare: ci sono più tu- 
lipani o più fiori? Ammettendo che A’ non sia una classe vuota, la risposta è evi- 
dente; e non dipende né dal numero dei tulipani né da quello delle rose. Questo 
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stato di fatto viene riconosciuto dal bambino che è al livello delle operazioni con- 
crete; al livello preoperatorio invece egli tende a comparare in questo caso il nu- 
mero dei tulipani a quello delle rose. 


4.1.4. Osservazioni critiche. 


Il modello che è stato brevemente presentato solleva diversi problemi che 
restano nella maggioranza dei casi senza risposta. Sembra tuttavia legittimo e 
addirittura necessario sollevarli, poiché limitano in modo singolare la portata 
descrittiva ed esplicativa dei raggruppamenti. 

a) Per quanto riguarda il paragrafo «struttura»: 

Il modo in cui il bambino passa da una collezione di oggetti a una collezione 
di classi in cui questi oggetti sono distribuiti non è affatto esplicito. In altri ter- 
mini, le condizioni che regolano la costruzione delle classi non sono chiare. 

È difficile comprendere se la successione di classi ACBCCCD... si trovi 
nel pensiero del bambino o nel modello aprioristico dello sperimentatore; oppu- 
re se, al limite, lo sperimentatore non pensi che una tale successione sia naturale 
e si trovi nella collezione stessa degli oggetti. 

Ci si può chiedere se lo statuto delle classi «secondarie» o complementari è 
chiaro, e se è naturale. È effettivamente possibile porre allo stesso livello (dal 
punto di vista del soggetto) una classe ben definita (per esempio i « rossi») e una 
classe, anzi un semplice conglomerato, mal definita o definita in modo negativo 
(gli «altri», il «resto», i «non-rossi »)? 

b) Per quanto riguarda il paragrafo «operazioni»: 

L'operazione diretta (+) che corrisponde ad una composizione di due classi 
e l'operazione invertita (+) che corrisponde alla scomposizione di una classe in 
due sottoclassi sono molto chiaramente definite. Le limitazioni imposte alla com- 
posizione non sono invece definite con sufficiente chiarezza: si possono compor- 
re solo delle classi «contigue », poste cioè allo stesso livello nella successione di 
classi (A e A”; B e B'; ecc.); oppure si compongono delle classi dette «elemen- 
tari» con classi non elementari più avanzate nella successione (A*D=D; C'& 
* F=F; ecc.); il risultato di una composizione di questo secondo tipo è sempre 
un riassorbimento. Composizioni tra classi elementari ma non «contigue» (per 
esempio A * C’= ?; B'# D'= ?) non sembrano possibili. Piaget non ha mai ne- 
gato questo aspetto limitato del raggruppamento, ma la sua descrizione formale 
non lo chiarisce a sufficienza. 

L'operazione «identica generale» non è un’operazione, bensi una semplice 
composizione che si basa su un elemento della successione o su una classe secon- 
daria e sulla classe vuota (0). Inoltre lo statuto psicologico della classe vuota non 
è affatto chiaro. Se è vero che per i logici «Non avere pane» = « Non avere tuli- 
pani», nulla si sa a riguardo di questa eventuale uguaglianza nel bambino. Nel 
riscontro quotidiano comunque i due enunciati «Se non mangi la minestra non 
avrai il dolce» e «Se non mangi la minestra non avrai tulipani» non sembrano 
equivalersi. Si osservi incidentalmente che neppure la relazione di «identità » 
(cfr. $ 4.1.2) A=A è un'operazione. 
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Nella misura in cui Piaget sembra ammettere che l’operazione «identica ge- 
nerale » è l'operazione che consiste «nel non aggiungere né togliere niente» ci si 
può chiedere se non bisognerebbe attribuire uno statuto esplicito alle operazioni 
che nel presente sistema non sono possibili (per esempio: A * D'). 

Se va da sé che la tautologia e il riassorbimento sono proprietà del sistema, 
occorre tuttavia chiedersi se hanno un senso dal punto di vista del soggetto. Si 
possono sommare gli oggetti rossi agli oggetti rossi (A # A), oppure è possibile 
(sempre dal punto di vista del soggetto) sommare gli oggetti rossi agli oggetti 
(A « B)? Questa operazione trova la sua corrispondente fra le attività osservate 
del soggetto, oppure ha senso solo in rapporto alla struttura formale «raggrup- 
pamento »? 

. L’associatività non è né un’operazione né una composizione, bensi una pro- 
prietà della struttura descritta. Si ignora se il soggetto sia consapevole di questa 
proprietà. 

L'operazione inversa (*) fa sorgere un problema supplementare, perché Pia- 
get non si limita solo a distinguere questa operazione, ma distingue anche ele- 
menti negativi (- A) con i quali si pensa che il soggetto operi: B*(—A)=A' 
(«Se ho degli oggetti e mi privo di quelli rossi (A), mi rimangono gli altri, i non- 
rossi (A')»). È possibile ammettere legittimamente che un bambino sia capace 
di concepire (sulla base di oggetti concreti!) una classe negativa di oggetti? 

c) Osservazioni generali: 

Nel migliore dei casi la struttura del raggruppamento (e le osservazioni che 
precedono consentono di dubitarne seriamente) descrive la «struttura d’insie- 
me» che caratterizza il pensiero del soggetto al livello delle operazioni concre- 
te, ossia la fase conclusiva di uno sviluppo. Ma non consente di descrivere le fasi 
che precedono questa conclusione, le «strutture d’insieme parziali» se cosi si 
vuole chiamarle. 

Non sembra certo che la struttura del raggruppamento descriva effettiva- 
mente il comportamento osservato e osservabile del soggetto. Esistono buoni 
motivi per pensare che essa specifichi piuttosto il campo potenziale o virtuale 
delle operazioni di cui il soggetto potrebbe essere capace tenendo conto del suo 
livello di sviluppo. Contrariamente a quanto afferma Piaget, ad avviso di chi 
scrive, i raggruppamenti non descrivono «i fatti psicologici stessi », nìa sembrano 
piuttosto delle estrapolazioni (più o meno legittime) fatte a partire dai fatti psi- 
cologici osservati o inferiti. 


4.2. Gli otto raggruppamenti del livello delle operazioni concrete. 


Piaget distingue 4) dei raggruppamenti relativi alle classi e alle seriazioni; 
b) dei raggruppamenti additivi e dei raggruppamenti moltiplicativi (in breve i 
raggruppamenti additivi si basano su un sistema lineare o su una sola « dimensio- 
ne» mentre i raggruppamenti moltiplicativi coordinano diversi sistemi lineari 
o diverse « dimensioni»); c) e i raggruppamenti primari e secondari (nella logica 
delle classi i dati «primari» sono le classi A, B, C, ... e quelli secondari le classi 
A', B', C',...) Da queste dicotomie successive scaturiscono otto diversi raggrup- 
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pamenti. Considerate le riserve formulate a proposito di un solo di questi rag- 
gruppamenti, si rinunzierà ad analizzarli in dettaglio e ci si limiterà ad aggiunge- 
re qualche osservazione supplementare. 

Due degli otto raggruppamenti descritti da Piaget sul piano formale non tro- 
vano corrispondenza al livello comportamentale. In altri termini non esisto- 
no ricerche a cui Piaget avrebbe potuto rifarsi per costruirli; e Piaget non sem- 
bra aver sentito il bisogno di ricercare, al livello del comportamento del bam- 
bino, quei « fatti psicologici» che dimostrerebbero la fondatezza delle sue costru- 
zioni. 

Questa osservazione può essere estesa. In effetti i modelli potrebbero servi- 
re non soltanto a descrivere dei comportamenti, ma anche a predire dei compor- 
tamenti che si potrebbero osservare nel corso di ricerche successive. Ma la scuo- 
la di Ginevra non sembra aver scelto, per quel che la riguarda, l’orientamento 
ipotetico-deduttivo. 

Occorre aggiungere infine che Piaget ha tentato di trasporre la nozione di 
raggruppamento alle strutture delle operazioni infralogiche, dove deve caratte- 
rizzare operazioni di collocamento e di spostamento, lo stabilirsi di relazioni spa- 
ziali, e cosi via. Questo tentativo è ancor più problematico dei raggruppamenti 
delle operazioni logico-matematiche. 


4.3. La struttura delle operazioni formali. 


Il modo più semplice per dire quanto avviene al livello delle operazioni for- 
mali consiste nell’affermare che il bambino non si limita più a costituire delle 
classificazioni e dei sistemi di relazioni con oggetti concreti, ma comincia a ope- 
rare sulle classi e sulle relazioni come se si trattasse di oggetti. I sistemi di clas- 
sificazioni e di relazioni non sono però oggetti concreti, ma oggetti dello spirito, 
«oggetti astratti». L’adolescente diviene capace di manipolare gli oggetti del pro- 
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Pesante e a Leggero 


La coppia di scatole B 
contiene delle calamite 
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Figura 1. 


Dispositivo usato da Piaget per studiare l’utilizzazione delle operazioni binarie nel- 
l’adolescente. 
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prio pensiero anche se essi non hanno più alcun sostrato nella realtà stessa e nel 
mondo degli oggetti concreti. Queste operazioni formali sono evidentemente re- 
versibili, interiorizzate (il che è quasi irrilevante perché non si basano su oggetti 
reali), e si articolano in sistemi d’insieme. 

I raggruppamenti del livello delle operazioni concrete consentono soprattut- 
to due tipi di operazioni: le composizioni e le scomposizioni. Queste ultime pos- 
sono assumere due forme: nella composizione delle classi la forma è la negazione, 
o la scomposizione di una composizione; nel caso invece delle relazioni, la forma 
è l’analisi della relazione reciproca. A livello delle operazioni formali la trama 
delle operazioni immaginabili è più complessa. Esistono diversi modi di coor- 
dinare le due proposizioni p e g: «p e g», «d oppure g», «p oppure g, ma non tutti 
e due», «se , allora anche 9g», «p e q sono incompatibili», ecc. Piaget elenca se- 
dici modi diversi di comporre queste due proposizioni. 

Si analizzerà brevemente, a titolo di esempio, un esperimento di Piaget che 
vede un adolescente fornire una scelta notevole di queste sedici combinazioni 
binarie [cfr. Inhelder e Piaget 1955, trad. it. pp. 94 sgg.]. Il dispositivo speri- 
mentale (cfr. fig. 1a) consiste in un grande piatto quadrato con un foro rotondo 
in mezzo, intorno al quale è disegnata una corona suddivisa in otto settori uguali, 
di quattro diversi colori; i settori dello stesso colore sono posti uno di fronte al- 
l’altro. Nel foro centrale vi è un disco che può ruotare su se stesso, con sopra 
una sbarra di ferro che funge da diametro. Si dispone inoltre di una serie di sca- 
tole di peso crescente che si possono disporre per coppie equivalenti sui settori 
opposti (cfr. fig. 15). Una coppia di scatole contiene calamite. Lo sperimentatore 
può quindi trasformare l'arresto della sbarra di ferro -— normalmente aleatorio — 
in un fenomeno determinato dalla presenza delle calamite. Il soggetto può cosf 
constatare che improvvisamente si manifesta una legge costante che determina 
il punto d’arresto della sbarra di ferro, mentre in precedenza l’arresto era distri- 
buito in modo uniforme su tutti i punti possibili. Lo sperimentatore chiede ai 
soggetto di cercare di scoprire le cause probabili che determinano questo feno- 
meno sistematico. 

La ricerca della causa probabile è evidentemente molto complessa, perché 
l'arresto potrebbe dipendere dal colore dei segmenti, dal peso delle scatole, dalla 
distanza tra il disco centrale e le scatole, dall’orizzontalità globale del dispositivo, 
ecc. Potrebbe anche risultare da una combinazione di due o più fattori — il che 
non semplifica affatto la cosa. Si osservino ora le reazioni di un adolescente (Gou, 
di 14 anni e 11 mesi). Nella tabella 1 che riassume le ipotesi formulate da questo 
soggetto si è riportata nella prima colonna (« Nome dell’operazione») l'etichetta 
verbale che designa abitualmente la combinazione di proposizioni effettuate; 
nella seconda colonna (« Annotazioni») la rappresentazione simbolica della com- 
binazione; nella terza colonna (« Caso in cui la composizione è vera») sono stati 
riportati i casi in cui la composizione binaria deve essere considerata vera. L’ope- 
ratore «.» significa ‘e’, l'operatore «V» significa ‘oppure’; quando la proposi- 
zione d, 0 g, è accompagnata da un «-» si intende la negazione di questa propo- 
sizione: «non-p» oppure «non-g». Per fare un esempio molto semplice: la di- 
sgiunzione (p Vg) è vera in tre casi: ) è vero e anche g è vero, ) è vero ma q non 
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Tabella 1. 


Reazioni di un adolescente all'esperimento usato da Piaget per studiare l’utilizzazione 
delle operazioni binarie. (Da Inhelder e Piaget 1955, trad. it. pp. 102 sgg.). 


Caso in cui 
Nome Anno- la composizione I 
dell'operazione tazioni è vera Esempio 
Disgiunzione pVq (p.9)V(p.DV(5.9) È la distanza, o il contenuto, o 
sono tutti e due 
Negazione D.gI D.qI Cambiando la posizione delle 
scatole, si verifica che non di- 
pende né dal peso né dal colore 
Congiunzione D.q dD.q Sia il contenuto sia la distanza 


esercitano un’influenza 


Incompatibilità bla (5.3)V(p.2)V(5.9) L’azione della calamita è incom- 
patibile con la distanza perché 
si osserva o l’arresto senza allon- 
tanamento o l’allontanamento 
senza arresto. Ma non tutti e due 

Condizionale poq (p.-9V(5.9V(5.3) Se la calamita è fissata al disco, 

(implicazione) questo si fermerà davanti alla 
scatola che contiene ferro 


Non-condizionale .g D.F L’assenza di arresto prova la 
non-implicazione 

Condizionale peg (p.9V(p.T)V(b.9) Se la calamita è nella scatola, ar- 

inversa resterà il disco 

Non-condizionale 2.9 D.q9 Nessun esempio 

inversa ; | 

Equivalenza d=q (p.9V(5.9) Affermare il ruolo del peso equi- 
vale ad affermare che l’arresto è 
dovuto all’inclinazione del di- 
spositivo 

Esclusione bDVVq (p.9)V(b.9) L’orizzontalità del disco esclude 
il peso. Si ha o orizzontalità, e 
quindi nessuna influenza del pe- 
so, o influenza del peso e non 
orizzontalità 

Indipendenza (9) (5.9V(p.3) L’arresto può coincidere con un 

affermazione colore o con la sua assenza, il 
che esclude il fattore colore 

Indipendenza D(9) (5.9V(b.9) L’assenza di arresto può anche 

negazione coincidere con un colore o con 
la sua assenza. Il fattore colore 
è escluso 

Indipendenza q(P) (pP.9V(5.9 Nessun esempio 

affermazione 

Indipendenza I(d) (6.DV(5.9 Nessun esempio 

negazione 

Affermazione Dpaag (p.9)V(p.d)V Tutto è possibile 

completa V(b5.9V(5.9) 

Contraddizione (e, o Non è possibile negare il ruo- 


lo di un fattore per poi riaffer- 
marlo 


1073 Operazioni 


lo è, f non è vero ma g lo'è; ed è falsa in un solo caso, quando p e qg sono entram- 
bi falsi. 

Osservando questo protocollo è possibile constatare che il soggetto utilizza 
la maggior parte delle sedici combinazioni binarie possibili nel tentativo di spie- 
gare i meccanismi che regolano l’arresto determinato della sbarra di ferro. Si 
noti tuttavia che le combinazioni del soggetto non sono state date nell’ordine del 
suo procedere, ma secondo un ordine arbitrario. 

Piaget si spinge oltre e cerca di dimostrare che l’adolescente non riesce sol- 
tanto a stabilire queste combinazioni binarie, ma può operare su di esse trasfor- 
mandole. Egli distingue quattro trasformazioni, che si possono applicare a una 
composizione binaria. Se si parte, a titolo di esempio, dalla disgiunzione p Vq: 

1) L'operazione identica consiste nel non cambiare niente: I(pVqg)=pVq. 

2) L'operazione inversa (o negazione) dà per definizione la complementare 
della composizione iniziale: N(pVg)=P. 7. Si potrebbe anche dire che per otte- 
nere la negazione bisogna cambiare l’operatore (V diventa .) e i segni delle pro- 
posizioni (p diventa $, q diventa 7). 

3) L’operazione reciproca consiste nel cambiare il segno delle proposizioni 
mantenendo invariato l'operatore: R(pVq)=PVg. 

4) L’operazione correlativa consiste nel cambiare il segno mantenendo inva- 
riata la forma iniziale delle proposizioni: C(pV9)=p.gq. 

Queste quattro trasformazioni, I, N, R, C possono quindi trasformare la di- 
sgiunzione p Vg in negazione (N), in incompatibilità (attraverso R: l’espressione 
DV d equivale all'espressione p/q, ossia è vera negli stessi casi) e in congiunzione 
(C). È inoltre possibile combinare tra loro queste operazioni (0 trasformazioni): 

a) È possibile combinare tra loro le trasformazioni. Esempi: 


NxaR=C;R%*C=N;ecc. 
La composizione è commutativa: 
NaC=CxN. 


b) Esiste un elemento neutro, I. Esempi: 
IxN=N;RxI=R;ecc. 


c) Ogni trasformazione combinata con se stessa dà come risultato l'elemento 


neutro 7; ogni trasformazione è quindi la propria inversa. La struttura è invo- 
lutiva. Esempi: 


N*aN=I;RxaR=I;ecc. 
d) Le composizioni di trasformazioni sono associative. Esempi: 
(N R)*a+ C=N#(R&C); ecc. 


Questo sistema di trasformazioni interdipendenti ha una struttura algebrica par- 
ticolare: è un gruppo (commutativo e involutivo). 

Il gruppo INRC rappresenta molto bene il fatto che in un dato sistema fisico 
in cui interagiscono molti fattori, un determinato stato (ad esempio l’intervento 
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dei fattori f V qg) può essere modificato dalla trasformazione dei fattori (negazio- 
ne: d. g; reciproca: jVJ; correlativa: p . g) consentendo una descrizione intui- 
tivamente soddisfacente del sistema e dei suoi diversi stati. Lo scopo di questa 
struttura dovrebbe essere evidentemente quello di fornire un modello del fun- 
zionamento psicologico, del ragionamento, di soggetti adolescenti che si trovano 
di fronte a un simile sistema e che lo comprendono. Purtroppo Inhelder e Piaget 
[1955] non forniscono alcun esempio soddisfacente. AI modello del gruppo INRC 
e all’enumerazione delle sedici composizioni binarie di proposizioni si possono 
muovere le seguenti critiche d’ordine psicologico: 

Piaget dimostra in modo più o meno soddisfacente che il gruppo ZNRC può 
servire a descrivere un sistema fisico; ma non dimostra che la rappresentazione 
che il soggetto ha di questo sistema si conforma a questo modello; Piaget con- 
fonde la nozione di « proposizione» con quella di «azione possibile o effettiva». 

Non esiste alcun esempio che dimostri come il soggetto si sia effettivamente 
impadronito dell’insieme delle sedici composizioni binarie di proposizioni (e 
inoltre certi esempi forniti da Piaget sono poco attendibili: cfr. «esempio » rela- 
tivo alla non-implicazione nella tavola precedente). Detto questo va da sé che se 
il soggetto diventa capace di combinare delle proposizioni, esse avranno necessa- 
riamente la forma di una di queste sedici combinazioni possibili, perché non ne 
esistono altre. 

Non è evidente che una logica bivalente come quella prescelta da Piaget, os- 
sia una logica che non ammette altra soluzione oltre alla verità o all’invalidazione 
di una proposizione (p oppure j, una terza alternativa è esclusa) sia il modello 
migliore per dei ragionamenti formulati (al livello del soggetto) nel linguaggio 
corrente, che consente altre modulazioni attraverso l’impiego di forme gramma- 
ticali (condizionale, congiuntivo) o di determinati termini («è possibile », « esisto- 
no poche probabilità », «è probabile», ecc.). 


4.4. Conclusioni. 


La presente discussione circa i tentativi di formalizzare le «strutture d’insie- 
me» che si ritiene caratterizzino le operazioni del soggetto, permane insoddisfa- 
cente per due motivi. Il primo è intrinseco a questa stessa discussione, che resta 
necessariamente al livello di un primo approccio; è comunque possibile intrave- 
dere il secondo motivo: le strutture d’insieme descritte da Piaget sono troppo 
lontane dal comportamento osservato e osservabile dei soggetti. In altre parole, 
invece di descrivere in termini formali quanto i soggetti effettivamente fanno, 
Piaget ha preferito, a torto o a ragione, descrivere quello che potrebbero fare. In- 
vece di presentare comportamenti più o meno articolati cosi come si manifesta- 
no, Piaget ha preferito presentare l’insieme strutturato delle potenzialità com- 
portamentali del soggetto a un determinato livello di sviluppo operatorio. 

Si è già visto quali siano i punti deboli di questo approccio; si tenterà ora di 
evidenziarne gli aspetti positivi. In primo luogo i modelli di Piaget consentono 
di superare i limiti della descrizione puramente verbale, e i sistemi di operazioni 
che derivano dalla formalizzazione potrebbero portare ad enunciare nuove ipo- 
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tesi nel campo della ricerca psicologica. In secondo luogo, la formalizzazione 
consente di liberare progressivamente la struttura logica dei fatti psicologici e le 
leggi di concatenamento. Infine la formalizzazione permette (forse) di vedere 
in una nuova prospettiva le relazioni che esistono tra il ragionamento naturale, 
la logica del soggetto «ingenuo dal punto di vista della logica», e la logica in 
quanto scienza normativa. 


5. Conclusioni generali. 


1) Si è visto che la nozione di «operazione » è un concetto ipotetico che desi- 
gna le attività intellettuali di ragionamento e di pensiero del soggetto. Poiché non 
è possibile osservare direttamente questi meccanismi e il loro funzionamento, è 
indispensabile costruire modelli di questo genere e valutare in quale misura essi 
consentano di arricchire la conoscenza di questi meccanismi. 

2) Poiché Piaget si pronunzia circa l’origine di queste operazioni (si tratta di 
azioni interiorizzate), sarebbe necessario conoscere a fondo le condizioni di par- 
tenza (come e grazie a quali forze diviene possibile l’interiorizzazione). Si è tut- 
tavia constatato che, pur essendo note determinate condizioni (accelerazione e 
automatizzazione dell’attività esterna, inizio delle funzioni semiotiche e quindi 
della rappresentazione), non è ancora possibile farsi un’idea soddisfacente di 
questo sviluppo. 

3) I tentativi di formalizzazione delle «strutture d’insieme » che caratterizza- 
no le operazioni non sembrano essere per il momento soddisfacenti. Sono stati 
presi in esame alcuni elementi per formulare una critica dal punto di vista psico- 
logico, ma occorre osservare che le formalizzazioni piagetiane sono state dura- 
mente criticate da numerosi logici. Ci si può tuttavia augurare che questi tenta- 
tivi, nonostante il loro scarso valore descrittivo ed esplicativo, forniranno nuovi 
elementi per una euristica della ricerca sul pensiero e sul ragionamento. 

4) Nonostante i limiti appena enunciati, si osserva che il concetto di operazio- 
ne permette di far avanzare la conoscenza psicologica contribuendo a specificare 
e a caratterizzare le modalità di ragionamento dei soggetti distinti secondo il li- 
vello di sviluppo intellettuale. Le nozioni di «periodo del pensiero preoperato- 
rio», «periodo delle operazioni concrete » o delle «operazioni formali» permetto- 
no di capire che lo sviluppo intellettuale del bambino non consiste semplicemen- 
te in un aumento quantitativo di conoscenze, ma che esistono discontinuità o 
fratture qualitative nella crescita cognitiva dell’uomo. 

Queste fratture sono. note da molto tempo, e nella maggior parte delle tratta- 
zioni classiche sul bambino si ritrova l'intuizione degli «stadi dello sviluppo » che 
corrispondono grosso modo a quelli descritti da Piaget. Il contributo unico e 
originale di Piaget sta nel fatto che grazie alla ricerca empirica e alla costruzione 
ipotetica delle «operazioni » egli è riuscito ad approfondire la nostra conoscenza 
di questi periodi «critici». [R. D.]. 
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Il concetto di operazione svolge un ruolo importante all’interno di alcune teorie che 
tentano di elaborare dei modelli (cfr. insieme, logica, sistematica e classificazione, 
teoria/modello) relativi alle attività intellettuali dell’infanzia. Queste ultime non sono 
infatti innate (cfr. innato/acquisito), ma debbono essere apprese (cfr. apprendimento, 
autoregolazione/equilibrazione, cognizione, coscienza/autocoscienza e, per al- 
cuni aspetti, linguaggio) nel corso dello sviluppo (cfr. sviluppo e morfogenesi) so- 
matico e psichico (cfr. soma/psiche). All’origine di tale apprendimento si trovano delle 
azioni concrete (cfr. astratto/concreto, comportamento e condizionamento) com- 
piute su oggetti sensibili (cfr. sensi, sensibilità), che, una volta interiorizzate, divengono 
operazioni effettuabili su segni (cfr. segno), simboli (cfr. simbolo) o rappresentazioni 
(cfr. rappresentazione, immagine): in questo senso esse simulano le azioni (cfr. si- 
mulazione), anche se, contrariamente alla maggioranza di queste, sono reversibili (cfr. 
reversibilità/irreversibilità). Le operazioni, infine, formano delle strutture (cfr. strut- 
ture matematiche), e possono quindi essere formalizzate (cfr. formalizzazione). 


| 
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1. Introduzione. 


Il termine ‘percezione’ designa un insieme di funzioni psicologiche che per- 
mettono all’organismo di acquisire informazioni circa lo stato e i mutamenti del 
suo ambiente grazie all’attività di un insieme di organi specializzati, gli organi 
sensoriali. I sistemi sensoriali di cui l’uomo dispone sono la vista, l'udito, il gusto, 
l'olfatto e il tatto. Mentre i primi quattro sottendono funzioni che intuitivamente 
appaiono come immediate, il tatto comprende diverse funzioni: la sensibilità al 
tatto, appunto, la sensibilità alla pressione, la sensibilità alla vibrazione, la sensi- 
bilità termica. L’uomo dispone inoltre di altri mezzi per informarsi sullo stato del 
proprio corpo: il senso dell’equilibrio, la propriocezione (recettori dei muscoli che 
forniscono informazioni, ad esempio, sulla posizione delle membra nello spazio), 
l’interocezione (punti di partenza dei riflessi vegetativi). La nozione di sensazione 
designa stimoli primitivi o primari, che non possono essere scomposti in compo- 
nenti più semplici, mentre la nozione di percezione si riferisce a manifestazioni 
più complesse, polisensoriali, che si possono considerare come l’insieme delle 
sensazioni multiple che vengono percepite a un certo livello di analisi, come una 
entità. 

La psicologia atomista del x1x secolo considerava le percezioni come la som- 
ma di sensazioni elementari; mentre la psicologia della Gestalt ha dimostrato 
sin dall'inizio del nostro secolo che era per lo meno problematico considerare 
una totalità percepita, come tale, come semplice somma aritmetica delle parti 
(ipotetiche) che vengono percepite come sue costituenti; al di là degli elementi 
in quanto tali, esistono tra essi dei rapporti che contribuiscono in modo signifi- 
cativo a foggiare le caratteristiche del prodotto finale: una melodia, per esempio, 
rimane identica a se stessa anche quando tutti i suoi elementi costitutivi vengono 
trasposti. La psicologia contemporanea ha quindi abbandonato progressivamen- 
te la distinzione fra sensazioni e percezioni, pur ammettendo ancora che esistono 
problemi di «presa di conoscenza» più o meno complessi: il confronto percetti- 
vo fra due segmenti di rette verticali con lo scopo di vedere quale dei due è più 
lungo non è, evidentemente, paragonabile all'esplorazione percettiva di un’ope- 
ra d’arte. 

In quanto funzione psicologica che permette di conoscere il mondo «ester- 
no», la percezione e i suoi meccanismi sono da molto tempo oggetto di analisi e 
riflessioni da parte degli epistemologi. Gli interrogativi che essi pongono sono 
molteplici, ma si rifanno sempre alla domanda fondamentale: cosa si può cono- 
scere, e come? E ricevono sempre le stesse risposte antitetiche, vale a dire che 
tutto ciò che si conosce viene dall’esperienza del mondo esterno (empirismo), 
oppure che tutto ciò che si conosce viene dalla ragione e dal pensiero logico (ra- 
zionalismo). 

L'analisi psicologica dei fenomeni percettivi è evidentemente molto influen- 
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zata da queste problematiche epistemologiche, ed è possibile distinguere, molto 
grossolanamente, due vasti campi di ricerca: 1) quali sono le possibilità obiettive 
che il soggetto percipiente ha di ricevere informazioni circa il proprio mondo 
esterno, in altre parole, quali sono le performances dei sistemi sensoriali; 2) quali 
sono i rapporti fra la percezione e 1 meccanismi interni del soggetto: conoscenza 
acquisita, meccanismi di ragionamento e di giudizio, atteggiamenti e motivazio- 
ne, personalità. Dal punto di vista storico, lo studio di questi due campi è stato 
successivo più che simultaneo. La fine del x1x e l’inizio del xx secolo sono con- 
traddistinti dai notevoli sforzi compiuti per comprendere le performances senso- 
riali e percettive e le proprietà o le leggi che caratterizzano la percezione. La no- 
stra epoca, invece, mostra uno spiccato interesse per i meccanismi della perce- 
zione e i fattori determinanti esterni e interni di quanto viene percepito. L’op- 
posizione classica tra razionalismo ed empirismo è superata da un più globale ap- 
proccio al sistema « percipiente-percepito », in base al quale si ammette, sin dal- 
l’inizio, che le posizioni estreme sono difficili da difendere alla luce dei risultati 
sperimentali. 

Come in tutti i settori della psicologia scientifica, si è ancora lontani dal rag- 
giungere un accordo universale su quella che potrebbe essere una teoria della 
percezione, e si osserva un proliferare di teorie parziali e contraddittorie che af- 
fascina nella misura in cui si può, in quanto osservatori esterni, tollerare un gra- 
do di ambiguità e di indeterminazione molto elevato. Si è ancora molto lontani 
dagli accordi sperimentali e teorici della fisica in quanto scienza «esatta». 

Per semplificare, si possono distinguere tre grandi gruppi di teorie percetti- 
ve: 1) il transazionalismo (Ames, Ittelson), la teoria dei gradienti (Gibson) e il 
probabilismo ecologico (Brunswick) ritengono che la percezione dipenda soprat- 
tutto da circostanze esterne al soggetto percipiente, cioè che un oggetto venga 
percepito nel contesto di una situazione fisica globale, di un ambiente. 2) Le 
teorie di impostazione funzionale (teoria dell’aspettativa (Hebb), teoria della mo- 
tivazione (Murphy, Bruner, Postman), teoria delle ipotesi (Bruner, Postman, 
Bresson), teoria dell’adattamento (Helson), teoria della sazietà (Kéhler, Wal- 
lach), ecc.) sostengono, invece, che quanto viene percepito dipende soprattutto 
dallo stato interiore, psicologico e fisiologico, del soggetto percipiente. 3) Le teo- 
rie genetiche e costruttiviste sono influenzate in modo diretto dalle analisi psico- 
logiche dello sviluppo e dell’apprendimento (microgenesi, genesi locale o attuale 
(Sanders, Werner); ontogenesi, costruttivismo, apprendimento (Werner, Piaget, 
Gibson)) e considerano la percezione un processo dinamico in cui quanto viene 
percepito è determinato contemporaneamente dai dati fisici della configurazione 
stimolante e dalle performances attualizzabili del soggetto attivo. 

Visto che non è possibile coordinare queste teorie in un insieme coerente, ma 
che esiste tuttavia un sicuro consenso per quanto riguarda i fatti osservabili rela- 
tivi alla percezione, d’ora in avanti verrà dedicata maggiore attenzione ai risulta- 
ti delle ricerche empiriche che non alle interpretazioni teoriche. 
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2. L'approccio classico della percezione: performance e proprietà. 


Lo studio classico della percezione è implicitamente molto influenzato dal 
ben noto schema S+R (stimolo-risposta). Si suppone quindi che la risposta R 
del soggetto sia funzione della stimolazione S che egli ha subito, per cui R=f(S). 
Bisogna tuttavia osservare che questo schema trascura un dato fondamentale, 
ossia l’attività spontanea e autonoma del soggetto che non si limita a subire delle 
stimolazioni ma che, spesso, le ricerca attivamente. È proprio partendo da questa 
constatazione che sono stati successivamente studiati con interesse quei mecca- 
nismi comportamentali e interni messi in atto dal soggetto per percepire e che, 
in qualche misura almeno, determinano quello che egli può percepire. Lo sche- 
ma va quindi corretto secondo due direttrici che non sono però tra loro in con- 
traddizione: R+S-R (il soggetto cerca una stimolazione e ad essa risponde) e 
R=f(0, P, $) (il soggetto non risponde allo stimolo semplicemente, ma vi ri- 
sponde anche in funzione dello stato del suo organismo, della sua personalità, 
delle sue conoscenze, delle sue motivazioni, ecc.). 


2.1. Psicofisica. 


La psicofisica cerca di stabilire i rapporti esistenti tra uno stimolo dato, defi- 
nito come fenomeno fisico di intensità definita e misurabile, e la risposta che ne 
consegue, cioè una sensazione di determinata intensità. S’interessa in particolare 
alle soglie inferiori assolute, ossia a scoprire qual è l'intensità minima di un se- 
gnale fisico che scatena una risposta da parte del soggetto e ne rende possibile la 
percezione; alle soglie differenziali, ossia quale modificazione in più o in meno 
un segnale percepito deve subire perché il soggetto lo percepisca come diverso; 
e alla costruzione di scale psicofisiche che mirano a stabilire un rapporto tra la 
misura fisica di un segnale e l’intensità della risposta che esso provoca: se si rad- 
doppia l'intensità di un segnale fisico, si raddoppia anche l'intensità della sensa- 
zione, oppure essa aumenta in misura maggiore o minore del doppio? Per quan- 
to riguarda alcune sensazioni non ci si è limitati a esplorare la soglia assoluta in- 
feriore, cioè la minima intensità percepibile di un segnale, ma anche la soglia as- 
soluta superiore al di là della quale non esiste più sensazione specifica, ma dolore 
(rumore), danno ai tessuti (visione) o semplicemente una risposta globale indif- 
ferenziata (che un oggetto pesi due tonnellate anziché una non fa alcuna diffe- 
renza per il soggetto che comunque non può sollevarlo). 

Per quanto concerne la misurazione delle soglie assolute e differenziali e la 
costituzione di scale psicofisiche, i ricercatori hanno raggiunto in laboratorio un 
livello di sofisticazione molto alto che è evidente sia nelle apparecchiature utiliz- 
zate per produrre segnali dai parametri rigidamente controllati, sia nell’applica- 
zione di metodi di presentazione degli stimoli al soggetto che escludono, 0, in lar- 
ga misura controllano, le distorsioni soggettive — dovute all'esperienza preceden- 
te del soggetto, ai suoi atteggiamenti, alle sue aspettative per esempio —, per de- 


dicarsi alle performances oggettive del sistema sensoriale considerato. Stabilire - 
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soglie assolute rigide e immutabili sembra tuttavia impossibile e, d’altronde, pri- 
vo di senso. Si possono distinguere intensità di segnali che non provocano mai 
una risposta (che non vengono quindi mai percepite dal soggetto), intensità che 
provocano sempre risposte e, in una zona d’intensità intermedia, segnali che a 
volte, ma non sempre, provocano una risposta. La soglia assoluta sembra quindi 
essere una regione in cui la risposta è incerta anziché un punto preciso di rottura 
e di passaggio da un’assenza di percezione a una percezione sempre fedele. Nel 
caso dell’animale, data l'evidente impossibilità di sollecitare risposte verbali («ho 
percepito », «non ho percepito nulla»), la tecnica del condizionamento classico 0 
operante ha permesso di stabilire quali siano le soglie percettive per un dato si- 
stema sensoriale. Queste analisi consentono di stabilire qual è l’universo senso- 
riale di una data specie, quali sono le sue possibilità di discriminazione, in che 
modo l’animale percepisce il mondo che lo circonda. Si sa cosf che, per quanto 
riguarda l’udito, ad esempio, molte specie animali sono capaci di percepire suoni 
molto acuti (ultrasuoni) che sfuggono totalmente alle possibilità sensoriali del- 
l’uomo. Capacità di questo genere modificano per forza l'universo in cui l’indivi- 
duo si evolve e possono offrirgli possibilità comportamentali del tutto impreviste 
dal punto di vista antropocentrico: l'esempio del pipistrello che evita gli ostacoli 
grazie all’utilizzazione degli ultrasuoni è solo un caso particolarmente spettacola- 
re in un settore della ricerca dove ancora molto resta da scoprire. 

Per quanto riguarda l’uomo, si possono indicare, in maniera figurata, le se- 
guenti approssimazioni per illustrare le soglie assolute inferiori. La vista è in gra- 
do di percepire la luce di una candela a una distanza di 45 chilometri (nell’oscu- 
rità assoluta e in totale assenza di perturbazioni atmosferiche: si tratta quindi di 
un esempio molto teorico; in effetti, probabilmente è sufficiente che qualche fo- 
tone raggiunga la retina perché una fonte luminosa sia percepibile). L’udito, a 
sua volta, può sentire il tic-tac di un orologio (di media qualità) a una distanza di 
6-7 metri. Il gusto può identificare la presenza di zucchero in una soluzione 
di un cucchiaio di zucchero in 8 litri d’acqua. L’olfatto percepisce la presenza di 
una goccia di profumo in un appartamento di sei stanze. Il tatto, infine, è sensi- 
bile all’ala di una mosca che cada sulla guancia dall’altezza di 1 centimetro, ecc. 
Questi esempi dimostrano che le capacità sensoriali dell’uomo sono altamente 
sviluppate e smentiscono le tesi di numerosi filosofi che vogliono vedere nell’uo- 
mo un essere degenerato sul piano sensoriale, nel quale l’intelligenza deve sosti- 


‘ tuirsi a una manifesta insufficienza sensoriale. Tuttavia, il carattere caricaturale 


di questi esempi mette anche in rilievo in modo molto intuitivo due aspetti im- 
portanti delle capacità sensoriali di un organismo: da un lato, esso deve essere 
capace di focalizzarsi su uno stimolo per percepirlo: non tutti i segnali fisici pre- 
senti vengono necessariamente percepiti, e questo o perché l'organismo è foca- 
lizzato su un’altra cosa o perché esso lascia passare, più o meno volontariamente, 
i segnali interessanti nell’insieme di stimolazioni di cui è oggetto. Dall'altro, il 
segnale si deve staccare dallo sfondo sensoriale d'ambiente (rumore sensoriale). 
A parità di altre condizioni è comunque più facile sentire un profumo femminile 
in un appartamento pulito che non per strada, dove esso si confonde con moltis- 
simi altri elementi in grado di risvegliare l’attività dell’odorato. Infine non biso- 
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gna dimenticare che la sensibilità individuale può variare sensibilmente in fun- 
zione di fattori fisici e psicologici. Per quanto riguarda l’odorato, chi è affetto da 
sinusite cronica, i fumatori incalliti, ecc., sembrano essere meno dotati, mentre 
esistono dei soggetti che si interessano in modo particolare agli odori, ne sanno 
distinguere un numero incredibile, e si avvedono del passaggio di persone che 
conoscono, e che identificano con certezza, in una stanza vuota, dove aleggia 
semplicemente un odore. 

Per quel che riguarda le soglie differenziali, Ernst Heinrich Weber, anatomo- 
fisiologo, ha formulato nel secolo scorso, con grande anticipo rispetto alla storia 
della psicologia scientifica, l’ipotesi che il rapporto fra un elemento eccitatore 
percepibile E e la minima differenza necessaria a produrre una sensazione diver- 
sa AE, sia una costante, a prescindere dall’intensità di E: (AE)/E=c (c= costan- 
te). Questa «legge di Weber» ha successivamente trovato generale conferma per 
quel che concerne le stimolazioni d’intensità media. Per gli eccitatori molto de- 
boli oppure molto intensi, occorrono, in genere, differenze più marcate perché 
il soggetto rilevi la loro diversità rispetto a uno stimolo di paragone. Espressi in 
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Figura I. 


Le scale psicofisiche tentano di stabilire il rapporto esistente fra l’intensità di un ecci- 
tante (segnale fisico) e la sensazione soggettiva che ne consegue. Poiché la legge di Fechner 
si è dimostrata insufficiente, sono stati proposti diversi modelli alternativi. Le scale di po- 
tenza di Stevens [1957] sono indubbiamente i migliori modelli disponibili: per ogni pa- 
rametro sensoriale identificato, si determina un coefficiente che indica il rapporto fra un 
aumento dell’intensità dell’eccitante a e l’intensità della sensazione che ne deriva. Per il 
rumore è questo aumento è molto debole (la sensazione aumenta più lentamente dell’in- 
tensità oggettiva del segnale), per il peso c la sensazione aumenta, invece, più rapidamente 
dell'intensità fisica dell’eccitante. Va rilevato che le scale utilizzate sulle due coordinate 
sono logaritmiche. Si noti altresi che per le lunghezze visive il rapporto fra il Lseguale fisico 
oggettivo e la sensazione che ne deriva è perfetto. 
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percentuale ((AE)/Ex 100=c), per le soglie differenziali nell'uomo, si possono 
indicare i seguenti valori: luminosità 1,6 per cento; altezza del suono 0,3 per 
cento; intensità del suono, dall’8 al 100 per cento (le valutazioni variano in fun- 
zione della natura degli stimoli utilizzati e delle tecniche sperimentali impiegate; 
si tratta di un fenomeno molto diffuso in questo campo); gusto zuccherato, dal 
7 al 20 per cento; gusto salato, dal 5 al 25 per cento; odore di gomma, dal ro al 
100 per cento; pressione cutanea profonda, 1,3 per cento; pressione cutanea su- 
perficiale, dal 3 al 40 per cento; sensibilità al peso, dal 2 al ro per cento; sensibi- 
lità tattile allo spessore, dal 2 al 3 per cento; sensibilità al freddo, 9 per cento; 
sensibilità al caldo, 12 per cento. I valori più bassi, che corrispondono alla mag- 
giore sensibilità o alla maggiore capacità di discriminazione, in genere corrispon- 
dono a un'intensità ottimale dell’eccitante, mentre i valori più alti corrispondo- 
no a intensità più forti o più deboli. 

La costruzione di scale psicofisiche è stata tentata soprattutto da Fechner, 
sulla scia dell’opera di Weber. La legge di Fechner asserisce che l’intensità di 
una sensazione soggettiva è proporzionale al logaritmo dell’eccitatore fisico: 
S=c-log£E (l’intensità della sensazione, 5, è uguale al logaritmo dell’eccitatore, 
log E, moltiplicato per una costante, c, che è determinata dall’esperienza). Que- 
sta legge sembra descrivere in modo appropriato il rapporto fra l’eccitatore fisico 
e la reazione fisiologica del recettore che ne risulta (per esempio la frequenza del 
segnale nervoso risultante); trova invece un riscontro molto parziale quando la 
si applica al rapporto fra l’intensità dell’eccitatore fisico e la sensazione psicolo- 
gica o soggettiva che ne consegue: le funzioni esponenziali o scale di potenza 
sembrano dare rappresentazioni più fedeli (cfr. fig. 1). 


2.2. Le illusioni percettive. 


Il concetto d’illusione indica situazioni in cui l'apparato percettivo o senso- 
riale di un soggetto commette un errore di valutazione riguardo ai parametri del 
mondo circostante. Le illusioni ottico-geometriche, o illusioni visive, costitui- 
scono senza dubbio il gruppo più importante di illusioni (cfr. fig. 2), ma esistono 
anche illusioni tattili e cinestesiche. È importante non confondere le illusioni ot- 
tiche con le allucinazioni, che sono pseudopercezioni dovute a un'attività insolita 
del cervello. L'illusione è invece un vero e proprio errore di valutazione del mon- 
do reale commesso dal soggetto. 

Le illusioni ottico-geometriche sono state studiate molto attivamente dagli 
psicologi sperimentali del xIx e xx secolo, e il loro interesse è comprensibile poi- 
ché l’esistenza stessa delle illusioni getta l’ombra del dubbio sulla corrisponden- 
za, volentieri pensata fedele e perfetta, tra il «mondo reale», esterno, e l’univer- 
so sensibile che possiamo percepire. Queste ricerche hanno permesso di scopri- 
re, o di costruire, un incredibile numero di illusioni diverse e di studiarne la na- 
tura in funzione dell’età del soggetto, della durata dell’esplorazione delle figure, 
dei movimenti oculari effettuati, dell’organizzazione figurale dell’illusione pre- 
sentata, ecc. Si rende quindi disponibile un impressionante insieme di dati empi- 
rici sulle illusioni ottico-geometriche ma, curiosamente, non è disponibile nessu- 
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na teoria globale, in grado di spiegare qualcosa di più di una parte dei fenomeni 
osservati. 

Le teorie interpretative concorrenziali, e forse complementari, si possono 
riassumere come segue. 

1) Si ritiene che le illusioni ottico-geometriche siano dovute a inadeguatezze 
anatomiche dell’occhio o a particolarità della sua struttura. Questa ipotesi rivela 
tutta la sua infondatezza quando si ricorda che esistono anche illusioni non visi- 
ve, come le illusioni del tatto. In particolare, esistono, nel campo del tatto e del- 
la vista, illusioni analoghe (l'illusione di Miiller-Lyer (cfr. fig. 2a) esiste sia per 
gli organi della vista, sia nel caso di esplorazione tattile effettuata da soggetti ve- 
denti con gli occhi bendati o da soggetti ciechi). Inversamente, resta da vedere 
se determinate illusioni (come per esempio la sistematica sopravvalutazione di 
tutti gli angoli acuti percepiti dall’occhio) non siano dovute a un meccanismo di 
amplificazione delle discriminazioni (sopravvalutando infatti gli angoli acuti, il 
soggetto discrimina a danno degli angoli più deboli, il che non avverrebbe se la 
valutazione fosse corretta). Questo meccanismo potrebbe essere di natura fisio- 
logica (a livello anatomico si potrebbe pensare all’inibizione dell’attività di cel- 
lule retiniche vicine quando un gruppo di cellule è attivo), oppure di natura psi- 
cologica. 

2) Si è anche pensato al ruolo svolto dai movimenti oculari, supponendo che 
le regioni sopravvalutate da un’illusione percettiva sarebbero meglio o maggior- 
mente esplorate dall’occhio percipiente di quanto non lo siano le regioni sotto- 


valutate che sarebbero, in qualche modo, trascurate dal soggetto. È vero che, per: 


quanto riguarda alcune illusioni, le fissazioni visive, ossia il momento in cui l’oc- 
chio si ferma su un punto preciso della configurazione stimolante, non sono di- 
stribuite in modo omogeneo sull’intero campo, e che esiste una correlazione fra 
la regione sopravvalutata e il numero di fissazioni che essa riceve (per esempio: 
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Figura 2. 


Alcuni esempi d’illusioni ottico-geometriche. a) Illusione di Miiller-Lyer (oggettiva- 
mente i segmenti di retta x e y sono uguali, soggettivamente x sembra più corto di y); 
b) illusione verticale-verticale: in genere il segmento superiore è sopravvalutato e sembra 
più lungo del segmento inferiore; c) illusione orizzontale-verticale: la retta verticale è so- 
pravvalutata; d) illusione di Ponzo: il segmento orizzontale superiore sembra più lungo 
di quello inferiore; e) illusione di Poggendorff: la retta obliqua, interrotta dalle due pa- 
rallele verticali, sembra spezzata: i due segmenti obliqui non sembrano essere l’uno il 
prolungamento dell’altro; f) illusione di Sanders: le diagonali dei due parallelogrammi 
hanno oggettivamente uguale lunghezza (la base e le due diagonali formano, infatti, un 
triangolo isoscele); g) illusione di Delbceuf: il cerchio interno a sinistra è uguale al cerchio 
esterno a destra; k) illusione di Zòliner: le rette oblique sono oggettivamente parallele. 
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illusione verticale-verticale e illusione verticale-orizzontale). Ma il fatto che molte 
illusioni rimangono immutate, o addirittura si rinforzino se presentate al tachi- 
stoscopio (presentazione breve di uno stimolo generalmente della durata di una 
frazione di secondo che esclude un'esplorazione della figura attraverso movi- 
menti oculari che hanno bisogno di un po’ di tempo per poter essere efficaci) 
porta, in ogni caso, a respingere il carattere generale di questa interpretazione. 

3) Un terzo approccio consiste nel supporre che il soggetto accosti lo stimolo 
a visioni spaziali (tridimensionali) percepite in precedenza. L'illusione sarebbe 
allora una specie di errore di prospettiva. L'illusione di Ponzo può quindi essere 
interpretata come segue: l'angolo acuto nel quale sono comprese le due rette 
orizzontali viene percepito come fosse formato da due rette parallele che prose- 
guono in profondità ricongiungendosi all'orizzonte (o all’infinito!) In questo ca- 
so le due rette non sarebbero, soggettivamente, alla stessa distanza dall’osserva- 
tore; la retta inferiore sarebbe «vicina», quella superiore « più lontana». Cosi la 
retta soggettivamente vicina appare più corta di quella soggettivamente più lon- 
tana (il soggetto applicherebbe le sue conoscenze empiriche delle leggi prospet- 
tiche). Questa legge dovrebbe implicare che le illusioni che da essa dipendono 
si rafforzano in funzione dell’esperienza del soggetto, quindi, per esempio, con 
la sua età. Ma questo non è il caso dell'illusione di Miiller-Lyer che molto spesso 
è stata interpretata in questo modo. Inoltre, questa interpretazione dovrebbe 
evidentemente escludere la possibilità dell’esistenza di illusioni analoghe nel 
campo del tatto nel quale non si può certo introdurre il concetto di prospettiva. 

4) Un ultimo tentativo d’interpretazione consiste nel supporre che le illusioni 
ottico-geometriche siano dovute a particolarità di costruzione della stessa confi- 
gurazione stimolante, che renderebbero impossibile una corretta percezione di 
quest’ultima: rapporti rispettivi delle parti costituenti la figura, presenza di «ru- 
mori percettivi» che impediscono una buona percezione, ecc. ‘T'ale interpreta- 
zione rimane evidentemente descrittiva e persino tautologica: si postula che esi- 
sta un’illusione perché esiste un'illusione. Tuttavia le ricerche di Piaget [1961] 
hanno permesso di dimostrare l’esistenza di due categorie di effetti che insieme 
permettono di capire meglio perché le illusioni provocano illusioni. Si tratta, da 
un lato, di effetti di campo o di centramento e, dall’altro, di effetti dovuti all’at- 
tività propria del soggetto percipiente. Si tornerà più avanti ($$ 3.2 e 3.3) su 
questi meccanismi. 


2.3. Il ruolo della durata. 


Quando l’ambiente subisce una modificazione tale da essere rilevata dall’or- 
ganismo e in grado quindi di suscitare una percezione, la reazione dell'organismo 
non è immediata, ma si verifica una «montata della sensazione» [Piéron 1945]. 
La sensazione prende piede progressivamente per raggiungere il suo valore defi- 
nitivo dopo qualche frazione di secondo; questo processo dipende da meccani- 
smi fisiologici e psicologici. Dal punto di vista fisiologico è indispensabile che 
l'organo sensoriale sia adattato al suo ambiente: uscendo da una fabbrica rumo- 
rosa, le nostre orecchie sono temporaneamente incapaci di sentire lo stormire del 
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vento; abbagliati da un flash fotografico, i nostri occhi non vedono niente nella 
penombra. I processi di adattamento richiedono un certo tempo, che può essere 
di qualche minuto (adattamento degli occhi alla luce), di mezz'ora (adattamento 
degli occhi all’oscurità: visione scotopica), o ancora pit lungo, come nel caso di 
orecchie che siano state sottoposte a una stimolazione lunga o particolarmente 
violenta. Dal punto di vista psicologico, il formarsi della sensazione o della per- 
cezione è stato studiato in particolare nel campo della visione. La presentazione 
tachistoscopica permette effettivamente di analizzare in modo relativamente sem- 
plice gli effetti di una esplorazione breve, o troppo breve, sulla qualità di ciò che 
viene percepito. Si è cosf potuto osservare che gli oggetti presentati improvvisa- 
mente sembrano subito ingrandirsi, guadagnare in nitidezza e in intensità; il 
campo visivo percepito si ingrandisce nettamente, ecc. Invece, l’identificazione 
di parole scritte o di oggetti familiari (reali, fotografati o disegnati che siano) 
e il loro riconoscimento hanno ugualmente bisogno di una presentazione di una 
certa durata (che rimane sempre però nell’ordine di frazioni di secondo). 

Quando, al contrario, una stimolazione dura molto a lungo, oltre i 20 0 30 
secondi, la sensazione che essa suscita si indebolisce progressivamente, senza 
tuttavia sparire del tutto. Una dimostrazione molto semplice permette di con- 
vincersene facilmente: si prenda un foglio di cartone di colore molto vivo, per 
esempio rosso, se ne copra una metà con un cartone grigio e si fissi la parte non 
ricoperta per trenta secondi. Scoprendo quindi la seconda metà della superficie 
rossa si constaterà che essa sembra d’un rosso molto pit vivo e più intenso della 
parte fissata in precedenza. Sapendo poi che l’occhio effettua piccoli movimenti 
di ampiezza minima anche quando lo sguardo sembra fisso su un punto preciso, 
si è cercato di neutralizzare questi movimenti constatando che in questo caso 
l’immagine percepita si deteriora molto rapidamente, nel giro di qualche secon- 
do. Perché la decodificazione dell’universo circostante sia ottimale, sembra quin- 
di necessaria l’esistenza sia di variazioni sia degli stimoli presenti, sia delle atti- 
vità del recettore volte a produrre una tale variazione. 

Tuttavia, non tutto finisce con la fine di una stimolazione. Nel campo della 
percezione visiva esistono anzitutto gli effetti retinici consecutivi che sono d’or- 
dine fisiologico: il soggetto continua a «percepire» una stimolazione intensiva 
di lunga durata sia sotto forma d’immagine consecutiva negativa, nella quale il 
colore si trasforma nel suo complementare, sia sotto forma d’immagine positiva. 
Chiudendo gli occhi, un soggetto attento può osservare per molti secondi questa 
immagine consecutiva che sembra «scolpita» sulla retina. Si ritiene che queste 
immagini retiniche siano dovute a una riverberazione dell’attività delle cellule 
retiniche. D'altronde, la prolungata osservazione di una figura appropriata ha 
come conseguenza una temporanea deformazione di quanto viene percepito suc- 
cessivamente (effetti figurali consecutivi). Dopo aver fissato per trenta secondi 
uno stimolo a forma di ), il soggetto percepirà una sbarra verticale come legger- 
mente incurvata a sinistra: (. Fenomeni analoghi possono verificarsi al livello 
della percezione tattilo-cinestesica, e questo permette di escludere che si tratti di 
un fenomeno da ascriversi alle proprietà o alle attività della retina; bisogna sup- 
porre si tratti invece di un fenomeno che si verifica al livello dell’attività del si- 


3 
É 


591 Percezione 


stema nervoso centrale. Nonostante esistano divergenze tra i vari tentativi di 
interpretazione, si può supporre trattarsi di un fenomeno di Einstellung ‘forma- 
zione di un atteggiamento’ contingente che induce il soggetto a valutare una data 
situazione in rapporto alle situazioni che l’hanno immediatamente preceduta. Fe- 
nomeni analoghi sono stati riscontrati nel caso di processi lenti di adattamento, 
quando si invita un soggetto a portare occhiali deformanti (che rendono curve le 
rette verticali o ribaltano il campo visivo di 180°, dall'alto in basso): il soggetto 
si adatta perfettamente a tali deformazioni del campo visivo e riesce a funzionare 
normalmente, ma quarido si leva gli occhiali deve riadattare la vista alla situazio- 
ne normale. Lo stesso avviene nel caso dei processi cognitivi: il soggetto, abi- 
tuato a risolvere un certo tipo di problema secondo una strategia ben stabilita, 
se ne distacca a fatica anche quando sarebbe possibile ricorrere a una strategia 
più semplice e meno dispendiosa (fissità funzionale). 


2.4. Percezione delle forme e dello spazio. 


Le condizioni che presiedono alla percezione e all’identificazione delle forme 
sono state studiate soprattutto dalla psicologia della Gestalt (psicologia della for- 
ma) che ha postulato, in opposizione quindi alla psicologia atomista (Elementen- 
psychologie) del x1x secolo, che una percezione non è la semplice somma degli 
elementi o sensazioni elementari che la costituiscono, ma è invece determinata 
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Figura 3. 

Le leggi della psicologia della Gestalt. Per la legge della vicinanza, elementi vicini si 
strutturano in un tutto: nella figura a) non si vedono sei linee verticali indipendenti, ma tre 
barre verticali. Per la legge della somiglianza, gli elementi simili si riuniscono in un tutto: 
in 5) i quattro piccoli cerchi vuoti sono raggruppati in un tutto dal soggetto, che vede un 
quadrato, leggermente più basso rispetto al secondo quadrato formato da piccoli cerchi 
pieni. Per la legge della buona curva o del destino comune, gli elementi affini o che hanno 
un destino comune vengono assimilati in un tutto: quando la figura c) viene scomposta 
nei suoi elementi costitutivi dall’osservatore, vi sono buone probabilità che egli scelga 
l’interpretazione cj) anziché l’interpretazione cy). Figura-sfondo: in un determinato cam- 
po percettivo, il soggetto distingue un'immagine che si stacca su di uno sfondo. Questa 
distinzione spesso richiede l’interpretazione delle ambiguità: nella figura e,) non è pre- 
cisato quale dei due campi è figura e quale è sfondo; al limite la linea ondulata si stacca 
come figura su di uno sfondo; nella figura e,), la presenza di un indice consente di inter- 
pretare la linea ondulata come il bordo di un sipario o una specie di parete che si trova sul 
primo piano a sinistra. La figura d) riproduce un disegno la cui ambiguità è ben nota: 
non è possibile determinare se il cubo di Necker va «verso l’alto a sinistra» o «verso il 
basso a destra». Le interpretazioni incompatibili si possono alternare a un ritmo molto 
rapido, senza che l’osservatore possa prendere una decisione che sarebbe, del resto, arbi- 
traria. Oltre a queste, esistono molte altre leggi che caratterizzano la percezione delle 
forme. 
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dall’organizzazione dei suoi costituenti e quindi dai rapporti esistenti tra di essi. 
Gli studi degli psicologi della Gestalt hanno consentito di formulare un consi- 
derevole numero di leggi che illustrano molto chiaramente il modo in cui il sog- 
getto articola gli elementi del suo campo visivo (cfr. fig. 3). Tuttavia la percezio- 
ne dello spazio non dipende solo dalla percezione delle forme; l'aspetto più im- 
portante è, senza dubbio, la possibilità di vedere in profondità, ossia di prende- 
re coscienza della tridimensionalità dello spazio circostante, nonostante che esso 
sia proiettato su di una superficie, quella costituita dalla retina. Contrariamente 
a quanto afferma una teoria classica, la visione in profondità non è dovuta soltan- 
to alla disparità esistente fra le immagini proiettate sulle due retine (visione 
«stereoscopica »), tanto è vero che anche un monocolo è in grado di valutare la 
profondità del campo visivo. In realtà, la visione in profondità è resa possibile 
dalla presenza contemporanea di diversi sistemi di valutazione: sforzo di acco- 
modazione dei muscoli che agiscono sul cristallino per assicurare una visione ni- 
tida (in particolare per quanto riguarda gli oggetti vicini), convergenza degli oc- 
chi per fissare un punto determinato (più è vicino il punto in questione, maggio- 
re è la convergenza necessaria e maggiore lo sforzo volontario necessario a pro- 
durla), disparità delle immagini retiniche, effetti di parallasse dovuti ai movi- 
menti della testa, percezione della sovrapposizione (quando un oggetto è par- 
zialmente coperto da un altro viene considerato più distante di quanto non sia 
in realtà), prospettiva aerea (gli oggetti più lontani appaiono più sfocati, meno 
colorati), effetti prospettici (gradienti di profondità: rette orizzontali ed equidi- 
stanti sembrano sempre più vicine tra loro con l'aumentare della distanza), co- 
noscenza empirica della grandezza effettiva degli oggetti confrontata con le loro 
dimensioni apparenti (un uomo lontano «sembra» piccolo, ma invece di perce- 
pirlo come tale, il soggetto l’interpreta come lontano). La percezione della pro- 
fondità è quindi resa possibile da meccanismi anatomico-fisiologici (aggiusta- 
mento degli occhi) e congiuntamente da effetti di natura psicologica (conoscenza 
degli oggetti, effetti prospettici, ecc.). 


2.5. Invarianti della percezione. 


II potere modulatore dell’intelligenza e della conoscenza sull’acquisizione di 
informazioni percettive viene esemplificato in modo eccellente dalle cosiddette 
costanze percettive. Ecco di cosa si tratta: quando uno stimolo è relativamente 
deformato rispetto alla conoscenza empirica che ne ha il soggetto, quest’ultimo 
non percepisce ciò che è oggettivamente presente e proiettato sulla sua retina; 
vede invece ciò che sa di dover vedere. Il quadrante d’un orologio viene percepi- 
to come rotondo (si potrebbe dire per definizione, poiché un quadrante d’orolo- 
gio «normale» «deve» essere rotondo), anche quando è visto obliquamente e la 
sua proiezione sulla retina ha forma ellittica o assomiglia a un uovo. Va da sé che 
il soggetto vede chiaramente che la forma oggettiva è diversa, ma tende a far as- 
somigliare la forma percepita a quella nota: se gli si chiede di disegnare il qua- 
drante cosi come lo vede, gli darà una forma più arrotondata di quella che perce- 
pisce; e se gli si chiede di scegliere tra una serie di ellissi quella che meglio corri- 
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sponde alla sua proiezione retinica del quadrante dell’orologio, sceglierà, di nor- 
ma, un’ellisse più vicina al cerchio di quella che il suo occhio vede effettivamente. 
A questa costanza della forma corrisponde la costanza delle dimensioni (o della 
grandezza) e la costanza dei colori, che compensano la riduzione della dimen- 
sione dovuta all’allontanamento di uno stimolo e la modificazione dei colori do- 
vuta alle condizioni di illuminazione. Le costanze percettive migliorano in fun- 
zione dello sviluppo intellettuale del soggetto e raggiungono un livello ottimale 
intorno ai dieci-dodici anni. Oltre questa età, i meccanismi di compensazione 
funzionano talmente bene che i soggetti adulti introducono delle sovracorrezio- 
ni per proteggere la conoscenza che hanno dalle. proprie percezioni. T'uttavia 
le prime manifestazioni della presenza di costanze percettive, o di grossolane 
forme preliminari, sono talmente precoci (nell'uomo fanno la loro comparsa do- 
po poche settimane di vita) che si impone il problema della loro origine. Si tratta 
effettivamente di una «correzione » della percezione dovuta alla conoscenza, op- 
pure va ritenuto che esistano meccanismi correttori innati? 


3. L'approccio contemporaneo: meccanismi e fattori determinanti della per- 
cezione. 


L'approccio contemporaneo dei meccanismi percettivi non si basa più sulle 
performances dei sistemi sensoriali. Poiché è noto che queste performances vengo- 
no costantemente modificate dallo stato momentaneo del soggetto, dal suo pas- 
sato, dai suoi bisogni e dai suoi desideri, sembra alquanto illusorio descrivere in 
termini oggettivanti un sistema complesso che non sembra mai funzionare (tran- 
ne che in situazioni di laboratorio, con soggetti abituati a prescindere dai senti- 
menti non pertinenti in rapporto a una situazione definita in modo artificiale) in 
maniera oggettiva e distaccata. Si è cercato, inoltre, di studiare quali meccani- 
smi il soggetto mette in atto per ottenere informazioni anziché aspettare passi- 
vamente la comparsa degli stimoli che si presenteranno. In altre parole, nella 
parte che segue verrà dedicata attenzione soprattutto ai meccanismi che entrano 
in gioco quando la nostra concezione schematica della situazione corrisponde 
alle formule R+S+R, o R=/(0, P, S). 


3.1. Vigilanza, attenzione, orientamento. 


Perché l'organismo possa individuare uno stimolo nell'ambiente e sia in gra- 
do, se è il caso, di identificarlo e dare l'avvio a un’azione adeguata, è necessario 
che esso si trovi in stato di veglia. Il concetto di vigilanza indica uno stato dell’or- 
ganismo diffuso e generalizzato, non centrato su alcuno stimolo specifico né su 
un determinato canale sensoriale, bensi sulla ricerca di stimoli nell'ambiente. 
Questa ricerca può diventare progressivamente specifica nei casi in cui questo 
stato generale è scatenato da un bisogno interno del soggetto (fame, sete), ma 
può ugualmente rimanere generale: il soggetto cerca qualcosa per occupare i 
propri sensi. Quando viene individuato uno stimolo che sembra degno di inte- 
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resse, il soggetto si focalizza su di esso e la sua attenzione, che era prima gene- 
ralizzata, diventa selettiva. Le interpretazioni del concetto di attenzione sono 
molteplici: secondo alcune si tratta di un semplice effetto di facilitazione fisio- 
logica che privilegia alcune vie nervose a spese di altre; secondo altre si tratta di 
una sensibilizzazione temporanea di un sottosistema sensoriale, e secondo altre 
ancora si tratta di un’«energia psichica» che permette al soggetto di focalizzarsi 
su una porzione privilegiata dell'ambiente da lui scelto. L’interpretazione accet- 
tata più correntemente considera l’attenzione come una funzione filtrante che 
permette al soggetto di prescindere da altri stimoli per dedicarsi ad uno solo 
[Broadbent 1958]. Questa teoria tiene conto del fatto che l’organismo, ad esem- 
pio quello umano, può elaborare, in un dato momento, solo una quantità limita- 
ta di informazioni. Grazie a un’azione di filtro, la quantità di informazioni che 
raggiunge il soggetto rimane al di sotto del massimo che potrebbe essere rece- 
pito, e i centri nervosi superiori possono quindi analizzarla. La funzione di filtro 
non sembra essere un effetto psicologico puro, ma ad essa sembra si accompa- 
gni l’inibizione di alcune cellule recettrici «vicine». Nei sordi dotati di un appa- 
recchio acustico questo filtro non è più del tutto funzionale e il rumore d’am- 
biente (per esempio in un locale pubblico) può rendere estremamente difficile 
la decodifica di una conversazione. La capacità d’attenzione in genere aumenta 
sino all’età adulta; i soggetti diventano sempre più capaci di concentrarsi e di 
prescindere dagli aspetti secondari di una data situazione. Tuttavia la loro capa- 
cità di trarre vantaggio dai suoi aspetti secondari (apprendimento incidentale) 
diminuisce in proporzione. I soggetti giovani in genere vengono attratti da sti- 
moli nuovi, complessi, inattesi, che contrastino con quanto è noto, mentre i sog- 
getti meno giovani e adulti sono particolarmente attratti da configurazioni né trop- 
po semplici, né troppo complesse: è possibile definire con paragoni un tasso di 
complessità ottimale, suscettibile di scatenare interesse e attenzione in massimo 
grado. 

Il riflesso d'orientamento (o risposta d'orientamento), che gli anglosassoni 
chiamano, con pertinenza pari alla disinvoltura, il what-is-it-reflex, è una rispo- 
sta incondizionata che il soggetto dà a una modificazione del suo universo senso- 
riale. It miglior esempio di questo «montaggio » comportamentale è quello del 
lattante (e addirittura del neonato) che rivolge lo sguardo verso la fonte di uno 
stimolo sonoro. L’osservatore si trattiene a fatica dal pensare che il soggetto «vo- 
glia» vedere cosa succede. Comportamenti analoghi sembrano derivare da ap- 
prendimenti specifici (osservazione risposta) e traducono la capacità che il sog- 
getto ha di compiere un’indagine attiva e controllata del suo ambiente mate- 
riale. Il riflesso d’orientamento è accompagnato da una serie di modificazioni 
del comportamento: movimenti del corpo volti a individuare la fonte dello sti- 
molo, reazioni vegetative e modificazioni dell’attività corticale dedotte da una 
modificazione dell’elettroencefalogramma, diminuzione delle soglie sensoriali, 
aumento della capacità di discriminazione sensoriale. L’abitudine a uno stimolo 
specifico fa scomparire rapidamente queste reazioni che sono di allarme ma an- 
che di ricerca di stimoli nuovi. 
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3.2. Effetti di centramento. 


Nel campo della percezione visiva, Piaget [1961] ha descritto una serie di ef- 
fetti che si verificano quando il soggetto si incentra o concentra su uno stimolo 
dato. In linea generale, si può dire che ogni stimolo su cui ci si focalizza viene 
sopravvalutato. Ma poiché la sopravvalutazione di uno stimolo non può essere 
valutata in assoluto, occorre chiedere al soggetto di confrontare lo stimolo con 
un altro:.la sopravvalutazione è quindi sempre relativa. Le cause di questi effetti 
di centramento sono molteplici: lo stimolo fissato dallo sguardo viene proiettato 
sulla parte più sensibile della retina (fovea), contraddistinta da una maggiore 
densità di cellule fotosensibili. Lo stimolo che deve essere confrontato con altri 
viene a trovarsi nella posizione privilegiata di «campione»; il tempo dedicato al- 
l'osservazione di uno stimolo può essere maggiore di quello dedicato a un altro; 
ecc. D'altra parte, esiste un fenomeno molto primitivo di amplificazione dei con- 
trasti fra due stimoli: quello che sembra più grande, più importante, che viene 
percepito meglio perché più nitido, ecc. è sempre sopravvalutato rispetto all’al- 
tro. Gli effetti di centramento (o effetti di campo) sono quindi delle deformazio- 
ni fondamentali che il soggetto introduce nella sua percezione. 

Le origini di questi effetti non sono note: si potrebbe supporre si tratti d’in- 
sufficienze dello stesso apparato percettivo, ma si potrebbe ugualmente fare l’i- 
potesi (che resterebbe da dimostrare) che si tratta di attività percettive sedimen- 
tatesi in automatismi della percezione. I sistemi percettivi hanno messo a punto 
strategie adeguate per contrastare o correggere gli effetti di campo; queste stra- 
tegie si basano essenzialmente sull’esplorazione attiva e comparativa del campo 
visivo per mezzo dei movimenti oculari e sull’impiego dell’intelligenza e della 
conoscenza nell’interpretazione di quanto viene percepito (cfr. $ 3.3). 

Si ricordi intanto che Piaget ritiene che una parte delle illusioni ottico-geo- 
metriche si possa spiegare ricorrendo all’ipotesi di un’azione combinata degli ef- 
fetti di centramento. È noto, infatti, che esistono due grandi classi di illusioni 
ottico-geometriche: le illusioni primarie e le illusioni secondarie. In teoria, le 
illusioni primarie diminuiscono d’intensità in funzione dell'età, mentre l’inten- 
sità di quelle secondarie aumenta con l’età. Secondo Piaget, le illusioni primarie 
si possono ascrivere agli effetti di campo, e la loro diminuzione in funzione del- 
l'età (o dello sviluppo del soggetto) sarebbe verosimilmente dovuta agli effetti 
delle strategie correttive, la cui efficacia, del resto, aumenta, com'è noto, in fun- 
zione dell’età. Viceversa, le illusioni secondarie sarebbero dovute all’effetto iper- 
trofizzato delle strategie correttive che provocherebbero cosi, a loro volta, nuove 
deformazioni di ciò che è percepito. La teoria di Piaget è interessante soprattut- 
to perché postula che ogni percezione è deformante, ma che normalmente (quan- 
do non vi sia identificata un'illusione) queste deformazioni non hanno alcuna 
importanza e, da un punto di vista finalistico, presentano addirittura dei vantag- 
gi per il soggetto percipiente: tanto gli effetti di centramento, quanto i meccani- 
smi percettivi (che in questo articolo sono stati definiti strategie correttive), di 
norma permettono al soggetto di vedere meglio e di meglio esplorare ciò che gli 
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sembra importante nel proprio campo sensoriale. A questo punto lo svantaggio 
dell'illusione è ampiamente compensato da un’accresciuta capacità di adatta- 
mento. 


3-3. Meccanismi percettivi. 


Nel trattare delle attività percettive del soggetto, finora è stato fatto parti- 
colare riferimento ai movimenti oculari. A questo proposito vanno ricordati due 
fatti fondamentali: da un lato l’occhio vede in modo nitido solo una parte molto 
piccola del campo visivo completo. Per poter veder bene una figura di una certa 
dimensione, l'occhio deve esplorarla fissandone successivamente le diverse parti. 
D'altro canto l'occhio vede in modo nitido solo quando è (relativamente) immo- 
bile: l'esplorazione consiste quindi in una serie di fissazioni successive, interca- 
late dallo spostamento dello sguardo. L'osservazione e la registrazione dei mo- 
vimenti oculari permettono quindi di conoscere con precisione il modo in cui il 
soggetto «guarda» uno stimolo visivo. Occorre tuttavia segnalare che tali regi- 
strazioni pongono, per il momento ancora, problemi tecnici molto delicati che 
fanno si che le ricerche di laboratorio colgano non il comportamento naturale 
(in cui i movimenti oculari si combinano con quelli della testa, del collo, del 
tronco e del corpo intero), bensi un comportamento di laboratorio probabilmen- 
te un po’ atrofizzato. È noto tuttavia che l'esplorazione oculare si sviluppa molto 
nettamente in funzione dell'età: l'esplorazione diventa più sistematica, si regi- 
strano meno oblii di una regione importante dello stimolo e meno ripetizioni, le 
fissazioni sono meglio centrate sui punti che il soggetto sembra voler esplorare, 
ci sono più movimenti che sembrano indicare che il soggetto confronta segmen- 
ti; l’esplorazione generale della configurazione è invece meno intensiva. Si di- 
rebbe quindi che esiste uno sviluppo reale delle strategie che mirano a una mas- 
sima acquisizione d’informazioni con un minimo di sforzo e di perdita di tempo. 
Queste osservazioni si aggiungono, del resto, alle ricerche sullo sviluppo dell’e- 
splorazione tattile (in cui i soggetti hanno gli occhi bendati): in questo caso si ri- 
leva che l'esplorazione, globale all’inizio, diventa sistematica e metodica (una 
mano tiene l’oggetto, le dita dell’altra lo esplorano e cercano indizi considerati 
pertinenti; le dita procedono a confrontare le dimensioni dell’oggetto in esame). 

Ricerche effettuate di recente in questo settore hanno del resto permesso di 
risolvere un problema classico formulato da Berkeley, il quale riteneva che la 
percezione tattile fosse più primitiva di quella visiva, e che la precedesse quindi 
sul piano dello sviluppo. Facendo esplorare a quattro gruppi di bambini gli stessi 
oggetti, o per mezzo del tatto, o per mezzo della vista, o con entrambi questi sen- 
si, o ancora manipolandoli per incastrarli in un puzz/e, e chiedendo loro in st 
guito di identificare gli oggetti percepiti tra molti altri, si è constatato che l’espl 
razione visiva è più efficace di quella tattile, ma, soprattutto, che la manipola 
zione preventiva degli oggetti consente i risultati migliori. Si può allora concli 
dere che, anche se la vista sembra dominare la percezione tattile, la cosa più im 
portante è che il soggetto abbia la possibilità di manipolare attivamente gli on 
getti dell'ambiente circostante per conoscerli bene. 
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Piaget ha dimostrato chiaramente che l’attività percettiva non è soltanto la 
fonte di una migliore conoscenza, ma che essa è anche fonte di nuove deforma- 
zioni. In realtà i soggetti adulti — nonostante la loro maggiore padronanza dei 
movimenti oculari — non esplorano sempre il campo in modo omogeneo. L’esplo- 
razione è polarizzata verso la porzione superiore del campo visivo: si verifica una 
preferenza per gli elementi verticali a danno di quelli orizzontali, in un quadrato 
gli angoli vengono esplorati meglio dei lati, ecc. Questa polarizzazione comporta 
evidentemente nuovi effetti di centramento che sono, a loro volta, deformanti. 


3-4. Il riadattamento percettivo. 


L’interazione fra motilità e percezione pone un problema fondamentale: la 
motilità è guidata dalla percezione oppure è la percezione che viene guidata dalle 
possibilità motrici del soggetto? La risposta è semplice: esiste un’interazione 
reciproca, variabile secondo le circostanze. La migliore dimostrazione proviene 
da un gruppo di ricerche che inizialmente si proponevano di studiare tutt'altro 
problema: l’adattamento della percezione alla presa del reale circostante è in- 
nato o acquisito attraverso l’esperienza? In altre parole, i montaggi percettivi 
sono programmati in modo rigido e definitivo oppure sono dotati di una certa 
flessibilità che permette al soggetto percipiente di adattarsi a circostanze nuove 
e impreviste attraverso la creazione? 

Questi esperimenti consistono nel fare mettere al soggetto degli occhiali de- 
formanti e vedere se, e come, questi riesce a riadattarsi alla visione modificata 
del mondo. Si possono avere deformazioni grossolane (inversione dell’alto e del 
basso del campo visivo) o sottili (spostamento della direzione dello sguardo a de- 
stra o a sinistra, distorsione degli angoli retti, curvatura delle rette), ma i risul- 
tati osservabili si assomigliano: dopo un certo periodo di riadattamento, il sog- 
getto si comporta in modo del tutto normale e non si sente più minimamente di- 
sturbato dalla nuova visione del mondo. Ma due osservazioni specifiche sono 
più importanti. In primo luogo si è rilevato che l'adattamento è molto facilitato 
allorquando il soggetto è libero di agire, quando può muoversi ed esplorare il pro- 
prio ambiente. In esperimenti con animali si è constatato che gattini sottoposti 
a queste prove si adattano molto più facilmente quando possono essere attivi 
che non quando vengono sottoposti passivamente a movimenti di spostamento 0 
di esplorazione. In secondo luogo il riadattamento sembra attraversare, nell’uo- 
mo, due fasi distinte: nella prima l’attività del soggetto sembra dominata dalla 
propriocezione: è l'esplorazione tattile della mano, ad esempio, che dirige lo 
sguardo e non il contrario. Questa prima fase di adattamento è contraddistinta 
da rapidità, ma anche da grossolanità e scarsa efficacia. Nella seconda fase esiste 
coordinazione fra l’occhio e la mano, e la visione è di nuovo dominante; questo 
riadattamento è più lungo, ma è anche molto più efficace. La dominanza prima- 
ria della percezione tattile non prova, del resto, che questa sia più fondamentale: 
è più probabile che il soggetto preferisca semplicemente servirsi del canale sen- 
soriale che non ha subito alterazioni. 
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3.5. Conoscenze, abitudini e percezione. 


Come si è già detto e ripetuto, la percezione non è semplicemente un’acqui- 
sizione di informazioni circa il reale; essa è ugualmente condizionata dai fattori 
determinanti interni del comportamento del soggetto. Se le costanze percettive 
costituiscono un esempio particolarmente evidente, abbondano però anche altri 
esempi: la percezione procede a schematizzazioni che tendono ad assimilare il 
percepito più a quel che è noto che a quello che è veramente percepibile. Nu- 
merosi esperimenti soggettivi in cui si è «visto male» illustrano questa tendenza, 
che si ritrova, per esempio, nella correzione di bozze (quando non è fatta da pro- 
fessionisti). Invece di leggere « percezone» si legge « percezione», introducendo 
la lettera mancante: la forza dell’abitudine, la conoscenza di ciò che dovrebbe 
essere hanno la meglio su ciò che realmente è. 

L'ipotesi di Whorf, secondo cui le categorie del pensiero sono limitate dalle 
categorie disponibili del linguaggio, trova il proprio corrispondente nella perce- 
zione. Gli individui appartenenti a culture la cui lingua consente di caratterizza- 
re un gran numero di colori, effettivamente distinguono un gran numero di co- 
lori, mentre gli individui la cui lingua non prevede tali sfumature non sembrano 
capaci di discriminazioni altrettanto sottili. Ma le possibilità della lingua non 
rappresentano che un aspetto del problema. Il cittadino normale e non molto 
sportivo dispone solo della parola ‘neve’ per indicare ciò che vede qualche volta 
d'inverno, e non possiede alcuna capacità sensoriale o percettiva che gli permet- 
ta di distinguere qualità specifiche di questo oggetto. Lo sciatore esperto invece 
distingue almeno una decina di «nevi» diverse secondo le loro particolarità in 
rapporto allo sci, e questo anche se la nostra lingua (contrariamente a quella de- 
gli Eschimesi, ricca di un numero impressionante di categorie discriminanti per 
qualificare questo fenomeno) è relativamente povera in materia, e ha bisogno di 
costruzioni ad hoc, progressivamente codificate, per comunicare informazioni 
riguardanti la neve. 

Infine un'illusione classica, quella detta « peso-volume », offre un esempio ec- 
cellente delle interazioni tra percezione e conoscenza. Quando si presentano a 
un soggetto due oggetti che si differenziano solo per le dimensioni (nella pratica 
si tratta di due cubi di legno nero aventi lo stesso peso, di cui uno è grande e 
l’altro piccolo), il soggetto che li soppesa avrà l'impressione che il cubo più gran- 
de sia più leggero di quello piccolo. La stessa cosa capita a soggetti ciechi che 
sono stati informati delle dimensioni dei cubi, mentre gli stessi non hanno que- 
sta impressione se ignorano la differenza di dimensioni. Un’illusione analoga si 
ha quando si fanno sollevare successivamente prima un oggetto molto pesante, 
poi lo stesso oggetto pesante insieme a uno leggero; il soggetto esprime, non 
senza una certa sorpresa, la sua impressione che l’oggetto pesante da solo sia pit 
pesante dello stesso oggetto sollevato insieme a quello leggero. Si può supporre 
che questa impressione sia dovuta a una differenza tra ciò che il soggetto antici- 
pa (il cubo più grande «deve» essere più pesante di quello più piccolo, due og- 
getti «devono» essere più pesanti di uno solo) e ciò che vede realmente: il cubo 
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più grande non è più pesante (inferenza: dunque è più leggero), i due oggetti 
non sono più pesanti di uno solo (inferenza: quindi sono più leggeri). Tenuto 
conto del fatto che questa illusione sembra dipendere dalla conoscenza del sop- 
getto e dalla sua incapacità di anticipazione, si può immaginare che si tratti di 
un'illusione secondaria che aumenta con l’età. Ed è proprio cosi; nello stesso mo- 
do si è creduto di poter osservare che i deboli di mente non erano mai sensibili 
a questa illusione. 


3.6. Personalità, motivazione, contesto sociale. 


Tuttavia la percezione non è modulata unicamente dall’azione delle funzioni 
cognitive. Gli aspetti conativi o energetici della personalità, e quindi del com- 
portamento, intervengono in modo analogo nei processi sensoriali e percettivi. 

Quando si tratta di interpretare o identificare immagini difficili da vedere (a 
causa del tempo di presentazione o di una percezione offuscata sperimentalmente 
per esempio con una messa a fuoco difettosa di un proiettore per diapositive), 
determinate configurazioni sembrano più facilmente identificabili di altre, c que- 
sto in funzione di certe motivazioni profonde o di certi tratti della personalità: 
un soggetto che ha fame percepisce più facilmente degli alimenti, un soggetto 
aggressivo vede con maggiore facilità scene di aggressione che non scene pacili- 
che, un soggetto caratterizzato da desiderio di sicurezza percepisce più facil. 
mente situazioni rispondenti a questo desiderio che non altre, un bambino iden- 
tifica i cibi che gli piacciono più facilmente di quelli che non gli piacciono. La 
stessa cosa si verifica per quanto riguarda parole scritte presentate al tachistosco- 
pio: le parole che corrispondono alla Weltanschauung personale sono più facili 
da identificare di altre, le parole proibite dalla società e che sono tabù sono pit 
difficili da identificare delle parole neutre, ecc. 

_ E possibile del resto manipolare sperimentalmente queste disposizioni: asso- 
ciando oggetti o parole qualunque a situazioni « piacevoli» o «spiacevoli» prin 
di una presentazione-test si possono suscitare le stesse facilitazioni o difese per- 
cettive: il soggetto percepisce più facilmente ciò che è associato a una situazione 
piacevole, e più difficilmente ciò che è associato a una situazione spiacevole. ’l'ut- 
tavia le difese percettive non sembrano emanazione di un determinismo assoluto: 
i soggetti incapaci di pronunziare una parola tabù (che del resto non hanno la 
sensazione di aver percepito) possono essere capaci di scrivere questa stessa pit- 
rola (come la prima che viene loro «spontaneamente» in mente) o di fare asso- 
ciazioni verbali sensate partendo da questo induttore «non percepito ». 

Numerosi tratti della personalità sembrano ugualmente trovare, nell’ambi- 
to appunto della percezione, una delle loro possibilità di manifestazione. È così 
possibile fare una distinzione tra soggetti dotati di percezione più sintetica e 801 
getti più analitici; vi sono soggetti che accentuano l’«oggettivo », mentre altri ne 
centuano il «soggettivo »; ve ne sono alcuni che nel loro modo di vedere lc cose 
accentuano le differenze, mentre altri ancora esaltano le somiglianze; ci sono 
persone che non possono tollerare l'ambiguità in un campo percettivo, che del 
bono poterne dare un’interpretazione univoca, mentre altri hanno una tolleranza 
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molto elevata nei riguardi dell’ambiguità; ecc. Tutto questo permette di consta- 
tare che una stessa realtà non è poi la stessa realtà quando viene recepita da sog- 
getti diversi. | A 

Nel processo percettivo l’importanza del contesto sociale agisce a due livelli: 
da un lato, il contesto sociale è una delle determinanti di ciò che è percepito; dal- 
l’altro la percezione interpersonale, la percezione che l’essere umano ha dell’al- 
tro essere umano, sembra evidentemente molto importante. I 

Per quanto riguarda l'influenza del contesto sociale quale determinante del- 
la percezione, si può ricordare una serie di esperimenti che dimostrano che la 
percezione individuale è significativamente diversa da quella di individui riuniti 
in gruppo: considerando che un gruppo, in genere, sviluppa una norma COmpor- 
tamentale (o meglio una serie di norme), queste norme evidentemente influisco- 
no sulla percezione; e le percezioni che a livello individuale sono relativamente 
aberranti rispetto alla norma tendono progressivamente a conformarsi ad essa 
anche se la norma del gruppo è (oggettivamente) sbagliata: si è osservato che 
quando un soggetto «vergine » dà valutazioni percettive (di grandezza, per esem- 
pio) assolutamente corrette, se inserito in un gruppo di individui «complici » del- 
lo sperimentatore che dànno sistematicamente valutazioni per eccesso, ad esem- 
pio, avvicina progressivamente le sue valutazioni alla norma proposta dalla mag- 
gioranza del gruppo: senza accorgersene il soggetto vuole conformarsi al gruppo. 
D'altra parte, è stato osservato che individui appartenenti a determinati grup- 
pi di riferimento impliciti o espliciti, nella loro percezione tendono ad essere 
condizionati dai propri valori: i soggetti poveri sopravvalutano le dimensioni 
delle monete, quelli razzisti ipertrofizzano, nella loro percezione, le caratteristi 
che etniche specifiche quando vedono individui appartenenti a un altra razza, 
mentre non sono in grado di cogliere le differenze esistenti tra le persone di un al- 
tra razza che permettono di identificare un determinato individuo: tutti i bian- 
chi si assomigliano, tutti i negri si assomigliano! | uo 

Infine va rilevato che numerose configurazioni qualsiasi di oggetti o di forme 
geometriche, soprattutto quando sono in movimento, vengono interpretate in 
modo antropocentrico. I cartoni animati hanno considerevolmente sfruttato que- 
sta tendenza dell’uomo, proponendo forme astratte in movimento che vengono 
percepite come piccoli personaggi che si muovono € che interagiscono fra loro. 

AI di là degli stessi meccanismi che entrano in gioco in ogni percezione (sche- 
matizzazioni, assimilazione del nuovo a quanto è noto, ecc.), la percezione in- 
terindividuale è contraddistinta da un fenomeno basilare: vedere e riconoscere 
«qualcuno» che ci vede e ci riconosce. Il contatto oculare è fondamentale in que- 
sto processo: un interlocutore che evita il contatto oculare al momento del salu- 
to, viene percepito — nelle nostre civiltà — come maleducato o freddo; le rispetti- 
ve reazioni di due individui che appartengono a due culture diverse, una che 
nell’atto del saluto richiede il contatto oculare, l’altra, al contrario, che vuole 
che questo contatto sia evitato, possono essere divertenti, quando i due capi- 
ranno qual è l’origine delle loro difficoltà a entrare in contatto. In genere, però, 
c'è disagio perché il comportamento dell’altro non corrisponde alle attese e agli 
stereotipi ambientali e non può quindi essere decodificato. Nell’interazione socia- 
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le il contatto oculare viene continuamente cercato e interrotto (tranne nel caso 
degli innamorati che non si stancano mai di fissarsi negli occhi): un partner che 
lo evita sembra impersonale, distaccato, freddo, paralizzante (si immagini di 
trovarsi ad un esame orale di fronte a un esaminatore che non cerca mai il con- 
tatto oculare). Al contrario, quando questo contatto esiste, ma non viene mai 
interrotto, l’interlocutore appare strano, maniacale, sgradevole e indiscreto. Il 
sorriso e la mimica fanno ugualmente parte di quanto viene percepito e interpre- 
tato, e utilizzato per comunicare con gli altri. Lo studio della mimica e dell’e- 
spressione emotiva che essa comunica ha incontrato innumerevoli difficoltà: 
mentre nella pratica la mimica è generalmente interpretata correttamente e fa- 
cilmente, gli esperimenti di laboratorio che ricorrevano a mimiche « controllabili 
e ripetibili» fissate da fotografie o da film non sembravano in grado di fornire 
dati utilizzabili. Sembra, in effetti, che i movimenti dell’espressione facciale che 
sono utilizzati e decodificati siano estremamente rapidi (si parla di espressioni 
micromomentanee). Se le fotografie, le espressioni fisse degli attori e i film pos- 
sono ugualmente essere interpretati correttamente, lo si deve soprattutto al fatto 
che in genere viene presentato anche il contesto della situazione, il che permette 
un'analisi combinata della mimica e della situazione. 

La relativa scarsità degli studi sulla percezione interindividuale è dovuta al 
fatto che il ricercatore si trova in presenza di due sistemi comportamentali che 
interagiscono senza interruzione. Per studiarli occorre evidentemente non solo 
superare lo studio delle performances e delle proprietà della percezione, ma anche 
quello dei meccanismi e dei fattori determinanti per giungere a un nuovo modo 
di analizzare che è ancora tutto da definire. [r. D.]. 
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La percezione è l’insieme delle funzioni psicologiche (cfr. soma/psiche) che per- 
tnettono a un organismo d’acquisire diversi tipi di informazione sui mutamenti del suo 
umbiente grazie a organi sensoriali. L’uomo (cfr. homo) possiede i sensi — vista (cfr. 
visione), udito (cfr. ascolto), gusto, odorato, tatto — e taluni mezzi per informarsi (cfr. 
informazione) sullo stato del proprio corpo. Le interpretazioni teoriche della perce- 
zione, influenzate dalle posizioni filosofiche (cfr. filosofia/filosofie) degli autori, diver- 
Hono, ma esiste un accordo a proposito dei dati (cfr. dato) sperimentali (cfr. esperimen- 
t0). Per esempio, si è stabilito un certo numero di leggi (cfr. legge) che descrivono il rap- 
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porto fra un eccitante e la sensazione corrispondente 0 il modo in cui un soggetto articola 
gli elementi del suo campo visivo. In generale si pensa che la percezione sia condiziona- 
ta non soltanto da stimoli esterni ma anche da determinanti interni del comportamento 
(cfr. comportamento e condizionamento) del soggetto (le sue conoscenze (cfr. cono- 
scenza), il suo linguaggio (cfr. anche immagine), la sua personalità (cfr. persona)), e 
cosi pure dal contesto sociale (cfr. società), dal momento che le norme (cfr. norma) im- 
poste da un gruppo hanno influenza sulla percezione degli individui che ne sono membri. 


Quoziente intellettuale 


1. Preliminari sul problema. 


La discussione intorno al problema dell’intelligenza è molto viva — nell’am- 
bito delle scienze umane e in certe branche delle discipline psicologiche in parti- 
colare — da oltre un secolo (i primi lavori di Galton e di Donders sono degli anni 
’60 del secolo x1x). Tuttavia, malgrado questo lavorio si può dire che le temati- 
che intorno ai vari problemi connessi all’intelligenza sono state — da qualche 
parte — per lungo tempo eluse: così, per esempio, per l’Enciclopedia italiana 
(1933), «intelligenza » è soltanto un « poema in nona rima (309 stanze), di autore 
toscano, composto sullo scorcio del sec. xI o al principio del XIV... }; nel signi- 
ficato che qui interessa, il termine compare solo, e ben marginalmente, all’inter- 
no della voce « Mammiferi », curata da un paleontologo, e della voce « Cervello», 
stesa da un grande anatomista. Questo almeno per l’edizione di base (e per la 
Prima appendice) dell’ Enciclopedia stessa; bisognerà attendere la Seconda appen- 
dice (del 1948) per veder dedicate diciassette righe della voce « Psicometria» al 
quoziente di intelligenza. i 

Eppure — del termine e del concetto corrispondente si fa uso diffuso, e an- 
che più o meno intelligente abuso, da che mondo intelligente è mondo. Anche 
il poema tardomedievale poco sopra evocato e attribuito a Dino Compagni è cen- 
trato sullo sviluppo — in termini di visione allegorica — della personificazione del- 
l’Intelligenza, tra l’altro proiettata su un'immagine di donna bellissima, cinta da 
una corona di sessanta pietre preziose. 

Del resto, anche abbandonando la prospettiva «scientifica» e risalendo alle 
fonti filosofiche più antiche e autorevoli, si trova sempre traccia del problema: 
ciò anche quando si voglia riduttivamente confinare il significato di intelligentia 
ad atto dell’intellectus, come fa ancora l’Enciclopedia italiana alla voce « Intel- 
letto ». | . , 

Si potrebbe quasi dire che l’intelligenza viene avvertita, valutata nei fatti, nei 
comportamenti, nei pensieri e nelle azioni delle persone, in certo senso sensorial- 
mente e percettivamente, tramite una sorta di pensiero precategoriale. Si pone 
oggi tuttavia — se non altro per l’uso larghissimo che di tale operazione mentale 
viene fatto, ma soprattutto per lo spessore teoretico e di ricerca che l'argomento 
è andato assumendo — il problema di organizzare meglio le conoscenze in mate- 
ria, sia in termini operativi sia in termini teoretici, se si vuole anche al sempli- 
ce scopo di razionalizzarle: tali conoscenze sono divenute infatti un importante 
strumento di una certa parte del declinarsi esistenziale e culturale, personale e 
sociale, dei singoli e delle collettività. Questo della razionalizzazione sarebbe na- 
turalmente l’obiettivo minimo e più trascurabilmente contingente: l’obiettivo di 
fondo, infatti, riguarda l'ampliamento degli orizzonti della conoscenza e, più 
specificamente, della conoscenza del funzionamento psichico dell’uomo. 

Che questa sistematizzazione concettuale, questa ricerca, segua a sua volta le 
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grandi tracce dell’empirismo o del razionalismo può essere, hic et nunc, di impor- 
tanza relativamente secondaria. Si tenga comunque sempre presente quanto de- 
lineato da Husén [1975a, p. 83] nell’introdurre lo speciale dibattito sull’intelli- 
genza svoltosi al Congresso mondiale di Montréal: egli si riagganciava al suo li- 
bro sui problemi della meritocrazia [1974] per focalizzare nel modo seguente le 
aree tematiche principali giacenti sul tappeto a proposito dell’intelligenza: 


a) Quale genere di processo cognitivo costituisce l'essenza dell’intelligenza? 

b) Si può distinguere fra intelligenza e creatività? In che misura esse si so- 
vrappongono? 

c) Qual è la struttura dell’intelligenza in termini di fattori cognitivi di base? 

d) In che misura e modo le differenze individuali in intelligenza sono attri- 
buibili a fattori genetici e ambientali? 


Che tale modalità di focalizzare le questioni possa essere completamente e da 
tutti condivisa è molto dubbio, specie per una certa enfasi cognitivistica. Essa 
può tuttavia essere apprezzata come schema di riferimento sostanziale per il di- 
battito che è in corso sull'argomento qui trattato. 

In ogni caso, infatti, il nocciolo del problema attuale resta quello di analizza- 
re l'entità, le modalità e le matrici (naturali e/o ambientali, come si vedrà) che 
caratterizzano i comportamenti intelligenti nonché i due tipi basilari di «con- 
fronto» — tra l’altro spesso, ma non necessariamente sempre, intersecantisi tra 
loro — in cui si sostanzia l’operazione di valutazione dell’intelligenza dell’indivi- 
duo: il confronto per cosi dire longitudinale con le complesse macro- e/o mi- 
crorealtà che lo circondano (test di realtà) e quello trasversale con tutti gli altri 
individui che si trovano in situazioni simili o quanto meno paragonabilmente 
analoghe. In altre parole, si tratta di valutare e analizzare un «rapporto» fra una 
determinata prestazione (una performance) di un individuo, di fronte a un com- 
pito statisticamente rappresentativo dell'universo dei possibili test di realtà, e 
un parametro o criterio esterno di confronto su cui vengono verificati anche altri 
individui o che è addirittura costituito — fatte salve le norme della statistica — dai 
risultati ottenuti da un certo insieme di altri individui. 

Anche l’invenzione e l'adozione del QI non sfugge alla regola. Si tratta infatti 
di una soluzione «tecnica», peraltro non priva di suggestività, che adopera il 
confronto tra la cosiddetta «età mentale » e l’«età cronologica», al fine di ottenere 
un indice per la valutazione dell’intelligenza degli individui. È, questa stessa, la 
rappresentazione concettuale, alla lettera, di q1. Sarà chiaro più avanti come non 
sia poi cosi semplice definire epistemologicamente in modo sempre corretto so- 
prattutto il concetto di età mentale; cosî come si vedrà quali sono le altre diffi- 
coltà, numerose e complesse, legate alla definizione e all’utilizzazione del qI, ol- 
tre che ad altri aspetti del presente tema. 

Per incominciare, è tuttavia meglio soffermarsi pur sinteticamente sui signi- 
ficati e le definizioni stesse di intelligenza, al fine di porre delle basi più solide 
alla costruzione delle analisi successive. 
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2. Le possibili definizioni/concezioni di intelligenza. 


Già da quel poco cui si è accennato fino a questo punto, risulta comprensibile 
il fatto che si registri un maggiore e pit agevole confluire di risorse e di consensi 
sullo studio dei comportamenti (per lo pit ristrettivamente cognitivi) riferibili 
al termine ‘intelligenza’ — o comunque riconducibili, per inferenze di vario tipo, 
a un fattore convenzionalmente denominato come intelligenza — piuttosto che 
sulla possibilità di categorizzazioni epistemologiche, più puntualmente e appro- 
fonditamente fondate. 

Ciò spiega la numerosità (e anche la varietà) delle definizioni esistenti. Dal- 
tro canto, non si tratta di mere esercitazioni linguistico-definitorie: dietro, col- 
lidono o colludono vere e proprie concezioni diverse dell’intelligenza; in tale 
prospettiva la numerosità reale delle definizioni si riduce alquanto. Ci sono infat- 
ti alcune ricorrenze nei vari tentativi di definire l'argomento: per esempio, come 
annotano Horace B. e Ava Ch. English [1958] le varie definizioni si riferiscono 
per lo più a una capacità di trattare e comunque elaborare contenuti che implichi- 
no delle astrazioni; si collegano a capacità di apprendere; si riferiscono a capacità 
che vengono particolarmente messe in luce quando l’individuo si trova di fronte 
o comunque immerso in situazioni nuove. Tali ricorrenze sono esplicite o impli- 
cite, nelle varie definizioni, ma per lo più comunque presenti. Secondo le cre- 
denze popolari, per altro largamente diffuse, a quanto detto andrebbe aggiunta 
l'osservazione secondo la quale una «intelligenza reale» è comunque innata; ma 
si tratta di una credenza che è solo un pregiudizio, come si cercherà di dimostrare 
più avanti. 

A prescindere comunque dalle annotazioni generali fin qui avanzate, sul ter- 
reno scientifico le principali definizioni adottabili di intelligenza possono essere 
sintetizzate come segue: 

._ 9) L'intelligenza è il costrutto ipotetico che viene misurato dai test di intel- 
ligenza appropriatamente standardizzati [Boring 1929]. Come è chiaro, si tratta 
di una definizione che suona come tautologica, circolare, con cariche paradossali 
non prive di connotazioni provocatorie (nel negativo e nel positivo). Non è tut- 
tavia detto, a un'osservazione più approfondita, che si tratti solo e completamen- 
te di una tautologia provocatoria: operazionalmente parlando, una tale modalità 
di definire un oggetto di studio potrebbe essere infatti trasposta anche su altre 
realtà o fenomeni, su altre variabili che l’uomo si è preoccupato di esplorare, 
scoprire, categorizzare, misurare, prima di averne chiara nozione e definizione 
(per le esemplificazioni ci sarebbe solo l'imbarazzo della scelta); in altri termini, 
sempre operazionalmente parlando, se questa definizione può rispondere a de- 
terminati scopi di ricerca e di intervento che siano raggiungibili, può anche es- 
sere accettata. In ogni caso, i test di intelligenza possono essere — e in effetti 
spesso sono stati — disegnati e standardizzati senza disporre di una definizione 
di intelligenza che fosse epistemologicamente chiara. 

1 Un inquadramento piuttosto recente dell'approccio psicometrico alla defini- 
zione di intelligenza è rintracciabile nello sviluppo dei lavori di Jensen [1968; 
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19694; 1971], che ha avuto anche il pregio di «ammodernare» e rendere meno 
paradossali certi disturbanti aspetti della descrizione in parola. È curioso tra l’al- 
tro annotare come tale tipo di concezione, attaccata per la sua empiria e per il suo 
facile prestarsi agli abusi dello psicometrismo e della «testologia », collimi bene 
con la credenza stereotipale e piuttosto diffusa, per cui l’intelligenza di un indi- 
viduo sarebbe l’equivalente del punteggio che la persona ottiene di fronte a un 
test d’intelligenza. 

b) L'intelligenza è una estensione dell’adattamento biologico, caratterizzata 
da due tipi particolari di abilità: quella di assimilare, specie in risposta a proces- 
si interni, e quella di accomodare, specie in risposta a stimolazioni provenienti 
dall'ambiente. 

Riconducibile sostanzialmente a Piaget [1936], tale impostazione pone l’ac- 
cento e l’enfasi soprattutto sulle differenze intraindividuali, quasi in contrappo- 
sizione alle scuole psicometriche che studiano e teorizzano soprattutto le diffe- 
renze interindividuali. Anche in relazione al «duplice confronto » cui si accenna- 
va nel paragrafo precedente, si può rintracciare infatti una interessante differen- 
za contrappositiva (0 quasi contrappositiva) fra l’interpretazione di tipo piagetia- 
no e quelle di tipo psicometrico: queste ultime trattano la coppia eredità/am- 
biente sostanzialmente con riguardo al tasso di varianza nelle abilità intellettuali 
che possono essere attribuite rispettivamente a «natura» piuttosto che a « cultu- 
ra», e questo perché l'intelligenza sarebbe semplicemente, come si è visto, quella 
capacità stessa che viene misurata; per le impostazioni di tipo piagetiano, al con- 
trario, il problema viene affrontato e trattato funzionalmente, con rispetto al ruo- 
lo regolativo svolto dall'ambiente o dalle forze interne per una determinata abi- 
lità mentale. 

Secondo Piaget dunque, l’intelligenza costituisce una peculiarissima forma 
di adattamento « biologistico » dell'organismo all’ambiente: la più elevata e la più 
pratica, come annota Petter [1966]. Ma tale adattamento si presenta, fin dalle 
sue forme più semplici, come un equilibrio ben mobile e dinamico tra i due fon- 
damentali processi dell’assimilazione e dell’accomodamento. La definizione di 
intelligenza da cui parte Piaget, anche se sembra ancora muoversi in campo bio- 
logico, finisce dunque con il trascenderlo completamente [Scabini 1972, p. 459]. 
Oppure resta in quel campo, ma nel senso meno meccanicistico e riduttivo del 
termine. 

In proposito, è interessante annotare una certa sottile relativa connessione 
della concezione piagetiana con il riferimento all’intelligenza in quanto « capaci- 
tà di approfittare dell'esperienza ». Questa definizione, di chiara matrice etnopo- 
polare ma ripresa da qualche autore, viene qui riportata soltanto per completez- 
za e per una certa sua suggestione di inquadramento, ma può costituire anche 
un motivo completante il discorso «biologico » della scuola piagetiana. 

c) L'intelligenza di un individuo è costituita dal repertorio totale individuale 
delle risposte problem-solving nonché « cognitivo-discriminative » che sono usuali 
e quindi attese, a un determinato livello di età e in quella larga unità di popola- 
zione a cui quel dato individuo appartiene [cfr. English 1958]. 

La risposta definita come «usuale e attesa » è stata determinata tramite le im- 
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plicazioni e l’uso della standardizzazione di test appropriati: più esattamente, 
può essere designata in tal modo, convenzionalmente, ogni risposta che ricorra 
almeno nel 65-75 per cento dei casi, in una data popolazione. Esistono natural- 
mente dei cambiamenti in tutto ciò che è «usuale e atteso », sia dal punto di vista 
qualitativo sia dal punto di vista quantitativo, in funzione dell’età e del tipo di 
popolazione considerata; tali cambiamenti si declinano flessibilmente e pertanto, 
almeno all’interno del tipo di teorizzazione che si sta ora delineando, i test di in- 
telligenza dovrebbero costituirsi come campioni del repertorio totale di cui si 
parla e dovrebbero pertanto riflettere tali mutamenti. 

Da questa concezione dell’intelligenza deriva anche il concetto di «livello in- 
tellettuale» (o livello d’intelligenza): questo viene espresso dalla proporzione di 
risposte che un individuo fornisce di fronte a un campione standardizzato di si- 
tuazioni-stimolo (task-demand situation), in confronto con le risposte che risul- 
tano «usuali e attese» nella popolazione di cui quell’individuo fa parte. 

d) L'intelligenza consiste nella capacità di intraprendere attività che sono ca- 
ratterizzate da difficoltà, complessità, astrattezza, economia, adattività allo sco- 
po, valore sociale ed emergenza di componenti originali [Stoddard, citato in 
English 1958, p. 268]. 

e) L'intelligenza è la capacità di cogliere i rapporti fra i vari elementi della 
realtà interna ed esterna all’individuo, nel senso che il livello d’intelligenza di un 
individuo è direttamente proporzionale alla complessità e all’«astrattezza» della 
relazione che egli è in grado di afferrare. Tale definizione, attribuibile a Gemelli 
[in Gemelli e Zunini 1949, pp. 259 sgg.], sembra rispondere alle necessità e alle 
ansie di un certo tipo di concettualizzazione, forse a spese di una concretezza di 
riferimenti al comportamento degli individui. Pregi e difetti di tale concezione 
sono pertanto evidenti: minore banalità comportamentista (o minore stereoti- 
palità nella definizione) e maggiore astrattezza. 

f) L'intelligenza è la capacità di risolvere problemi nuovi, quando istinto e 
abitudine si mostrano inadeguati [Claparède 1917, p. 356]. 

8) L'intelligenza è la capacità globale di agire intenzionalmente, di pensare 
in termini razionali e di saper trattare proficuamente con l’ambiente [Wechsler 
1939, ed. 1944 pp. 17 sgg.]. 

L'elenco potrebbe continuare e allargarsi, quantitativamente e qualitativa- 
mente. Si pensi che lo stesso Piaget ha classificato, anche tenendo conto di una 
prospettiva storica, sei diversi modi fondamentali con cui è possibile affrontare 
il compito di interpretare l’intelligenza. Vi sarebbero infatti, anzitutto, le moda- 
lità teoriche di tipo «fissista», che concepiscono l’intelligenza come una o pit 
facoltà (si tratta di modalità teoriche in via di estinzione); in secondo luogo — ma 
senza significati di graduatoria gerarchica, in alcun senso — si trovano le conce- 
zioni che inquadrano l’intelligenza nei determinismi delle strutture interne al- 
l'individuo, che si manifestano gradualmente nel corso dello sviluppo, grazie a 
una riflessione del pensiero su se stesso; un terzo gruppo è costituito dalle inter- 
pretazioni di tipo gestaltista, per le quali l’atto intellettivo equivale al processo 
dell’insight: anche l’intelligenza pertanto (come altre funzioni, in primis la per- 
cezione 0 la motricità) non si sviluppa ma è rappresentata da forme permanenti 
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di equilibrio indipendenti dall’evoluzione mentale; vi sono poi i modelli di tipo 
empiristico-associativo, che riconducono l’intelligenza all’azione dell'ambiente 
esterno; un quinto possibile modo di concepire l’intelligenza è rappresentato dai 
modelli comportamentisti o comunque riconducibili alla logica del trial and er- 
ror; vi sono infine le varie teorie cinetiche che si rifanno non tanto alle attività 
del soggetto, oppure agli interventi degli oggetti esterni, quanto al rapporto fra 
le une e gli altri. l 

Tutto questo anche senza far esplicitamente intervenire il nutrito, congruo 
e importante contributo della psicologia clinica, o comunque senza entrare nei 
problemi rappresentati dal «lato emozionale» della questione, che sono pur di 
considerevolissima importanza. Non casualmente alcuni recenti contributi di ta- 
luni autori preferiscono opportunamente parlare di « modelli esplicativi dell’in- 
telligenza », tralasciando il problema delle definizioni [cfr. per esempio Andrea- 
ni 1980, pp. z1 sgg.]. DE 

Per gli scopi del presente contributo, è sufficiente aver rappresentato i linea- 
menti generali del problema, specie al fine di mostrare come «l'intelligenza indica 
un fenomeno di tale risonanza e vastità da essere investito direttamente da ogni 
concezione psicologica che abbia pretesa di completezza e vastità di respiro» 


[Scabini 1972, p. 430]. 


3. Natura e funzione del o1. 


Il concetto di or, nella sua formulazione e nel suo uso, cosi come nell’analisi 
e nelle critiche cui esso è stato sottoposto, ha preso le mosse all’inizio di questo 
secolo, quando Binet e il suo collaboratore Simon [1905; cfr. anche Binet 1903] 
idearono e costruirono la prima «scala di intelligenza », cioè il primo strumento 
che si ponesse lo scopo di misurare «oggettivamente» quella che si potrebbe in- 
dicare come la quota di intelligenza presente in una serie di comportamenti in- 
dividuali ritenuti rappresentativi dell’universo di tutti i possibili comportamenti 
umani. Ciò vale anche se il termine ‘Q1’, alla lettera, sarebbe stato introdotto da 
Stern nel 1912, secondo Dember e Jenkins [1970, trad. it. p. 598] e da Terman 
con la famosa scala di Stanford-Binet nel 1916, secondo Anastasi [1958, trad. 
it. p. 20]. i 

Situata nel contesto del suo tempo, l’opera di Binet risultava coraggiosamen- 
te e altamente innovativa: colpito dai metodi rozzi e incredibili con cui venivano 
diagnosticati e trattati i bambini sospetti di debolezza mentale (craniomettria, 
ampiezza della fronte, giudizi discriminatori, ecc.), come pure dai metodi al- 
trettanto grossolani con cui venivano valutati i loro progressi scolastici, Binet 
puntò con caparbia perseveranza sulla possibilità di creare un sistema di misu- 
razione oggettivo basato su reattivi funzionali dell’intelligenza: veniva aperta per 
la prima volta — almeno nella prospettiva scientifica — l'opportunità di conferire 
il primato alle ricerche sulle funzioni e non a quelle sulle strutture, all’intelligen- 
za più che all’intelletto. ci. 

Dember e Jenkins si lasciano andare a qualificare come animato da spirito 
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galileiano il procedimento-guida adottato da Binet: «Egli sapeva che esistevano 
indici generali di intelligenza mediante i quali si potevano identificare gruppi 
diametralmente opposti di individui riguardo al livello di intelligenza, anche se 
non era possibile identificare adeguatamente gli individui che si collocavano nel- 
la media fra questi due poli. Sperimentando nuovi “puzzles” con individui chia- 
ramente molto intelligenti o molto tardi, Binet ottenne una prima misura appros- 
simativa dell’utilità di ciascun compito particolare. Ovviamente, se una misura 
o un procedimento non servivano a separare per lo meno questi due poli, non 
potevano essere utili neppure per compiere discriminazioni più sottili. Cosî, egli 
usava una misura approssimativa allo stesso modo in cui Galileo usò le sue pul- 
sazioni per stabilire che un altro evento (l’oscillazione della lampada) era regola- 
re. E cosi come il principio del pendolo venne usato per costruire orologi precisi, 
parimenti Binet si propose di usare le sue prime misure approssimative per co- 
struire uno strumento più preciso che potesse venire usato in seguito per ottene- 
re ulteriori informazioni sull’intelligenza» [1970, trad. it. p. 593]. 

Forse ci si potrebbe riferire meno meccanicisticamente al «procedimento ga- 
lileiano », rapportandosi pit correttamente, in chiave epistemologica, all’empiri- 
smo sperimentalista di Galileo più che a questo o quell’episodio del suo itine- 
rario biografico di ricercatore. Resta comunque il fatto che i metodi e i risultati 
acquisiti da Binet gli permisero ben presto di scartare gli indici di intelligenza 
costituiti dai parametri anatomici come per esempio le dimensioni del cranio o 
l'ampiezza della fronte. Inoltre lo portarono al rifiuto dell’orientamento anali- 
tico-sintetico consistente nel misurare unità mentali atomizzate per poi giustap- 
porle fra di loro. Infine, Binet affermò che l’intelligenza doveva essere misurata 
mediante strumenti che chiamino direttamente in causa l’intelligenza stessa e 
stabili che un tratto complesso della personalità deve essere misurato mediante 
reattivi corrispondentemente complessi, effettivamente indicativi del funziona- 
mento del tratto in questione. 

Certo il problema era e restava sempre quello di razionalizzare e rendere 
quantitativamente manipolabile il confronto tra il livello delle prestazioni del- 
l'individuo di fronte a un determinato compito e qualche parametro esterno che 
funzionasse in qualche modo da punto di riferimento, da xptmfptov per il con- 
fronto stesso. Il tutto, si badi bene, in una prospettiva puramente euristica, tesa 
cioè all’acquisizione di una messe sempre maggiore di dati su un argomento rico- 
nosciuto come non ben definito, con la convinzione che l’acquisizione stessa ri- 
solverà gradualmente il problema, stimolando sempre ulteriori riflessioni e ri- 
cerche. In tal senso, la ricerca sperimentale è proseguita senza troppo preoccu- 
parsi delle dispute nei congressi, nei simposi e sulle riviste, a proposito delle de- 
finizioni dell’intelligenza e della natura-essenza di ciò che veniva esplorato e mi- 
surato: non che la ricerca non fosse presente nelle dispute e nei congressi, anzi 
ne utilizzava sempre le contribuzioni, ma senza lasciarsi da esse intralciare o pa- 
ralizzare nel proprio proseguimento, convinta in fondo di perseguire lo studio 
di «una struttura ipotetica (nel nostro caso, l’intelligenza) che può essere verifi- 
cata solo indirettamente» [ibid., p. 599]. 

Nel caso in oggetto, dopo che Binet aveva aperto la strada con le sue scale di 
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intelligenza, si è pensato di razionalizzare il confronto di cui poco sopra si par- 
lava utilizzando da un lato l'età reale-cronologica dell’individuo (misurata ed 
espressa in anni anagrafici) e dall’altro la cosiddetta «età mentale» (concetto in- 
trodotto dallo stesso Binet nel 1905) definita convenzionalmente sulla base dei 
risultati ottenuti dalla media o da una maggioranza significativa (variabile secon- 
do i casi, ma perveniente anche al 75 per cento) dei soggetti della stessa età, in 
una determinata situazione e di fronte allo strumento di misura proposto dai ri- 
cercatori, l’una e l’altro standardizzati: ad esempio, si dice che un individuo ha 
l’età mentale di dieci anni (qualunque sia la sua età cronologica) se riesce a supe- 
rare le prove che vengono superate da una maggioranza statisticamente signifi- 
cativa dei soggetti di dieci anni d'età e non quelle relative ai soggetti di undici 
anni. Più specificamente, l'’«invenzione» del QI consistette nel mettere in rap- 
porto fra di loro i due concetti — cioè anche, individuo per individuo, le due mi- 
sure — cosî da ricavarne un indice della situazione intellettuale del soggetto, de- 
nominato appunto quoziente d'intelligenza. 
La formula generale è pertanto la seguente: 


Età mentale 
qoa= —— ——— x100. 
Età cronologica 

Il rapporto fra i due tipi di età che si esprime nel Q1 viene per lo più moltipli- 
cato per 100 solo al fine di evitare la comparsa di cifre decimali. 

Tra gli altri elementi che stanno a fondamento della logica del QI vi è il pro- 
gressivo e veloce cambiamento positivo, la crescita media annuale nel rendimen- 
to di fronte ai test mentali, cambiamento-crescita che sono stati rilevati speri- 
mentalmente. Se mai, è da aggiungere che tale fenomeno si verifica solo fino al- 
l’età adolescenziale, cioè fino circa al passaggio che si può situare fra i quattordici 
e i sedici anni d’età, divenendo successivamente sempre più impercettibile fino 
ad annullarsi. Ne derivano alcuni problemi: anzitutto quello per il quale l’uso 
del QI si rende teoricamente e operativamente più efficace, almeno per certi 
aspetti, a livello dell’età dello sviluppo; per converso, si è dovuti ricorrere — per 
calcolare il QI delle persone più adulte — alla convenzione di fissare a una certa so- 
glia (di solito sedici anni, ma dipende dai test, dalle situazioni e dagli autori) l’età 
cronologica da usare come termine formale e permanente di confronto. 

Quanto ora detto significa anche che il QI, se si vogliono impostare le cose 
con rigida correttezza, esprime solo l’anticipazione, la normalità oppure il ritardo 
«temporale» con cui la o le prestazioni di fronte ai reattivi mentali si estrinseca- 
no. In altre parole, e se non altro, il QI costituirebbe un indice non tanto delle ca- 
pacità intellettive in assoluto, ma delle capacità stesse in relazione allo stadio di 
sviluppo conseguito dall’individuo: in concreto, l’uso rigoroso del or non do- 
vrebbe consentire di trarre diagnosi di eventuale maggiore o minore dotazio- 
ne rispetto alla norma, ma più semplicemente di precocità o, rispettivamente, 
di ritardo nel conseguimento della maturazione delle capacità intellettive me- 
desime. 

Il fatto che le persone che hanno un QI superiore a 120 vengono convenzio- 
nalmente classificate come «superiori» dal punto di vista della dotazione intel- 
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lettiva, mentre le persone con QI inferiore a 80 vengono analogicamente classifi- 
cate come «inferiori» dallo stesso punto di vista, è in partenza assolutamente ar- 
bitrario: più che di livello superiore o inferiore, si dovrebbe parlare al massimo 
di «velocità» elevata o, rispettivamente, bassa di progresso nello sviluppo in- 
tellettuale. 

Anche in termini banalmente matematici, e rimanendo all’interno della logi- 
ca che lo ha espresso e lo riguarda, il Q1 non rappresenta in alcun modo, da solo, 
una misura del vello intellettivo di ciascuno: due ragazzi che abbiano lo stesso 
Qi normale ma differenti età, per esempio, possono avere livelli di sviluppo in- 
tellettuale molto differenti; ad uno (se avesse, per esempio, quattordici anni) è 
possibile insegnare l’algebra, mentre all’altro (se ne avesse, per esempio, otto) si 
farebbe fatica a trasmettere i concetti di equivalenza. Quando Puso del QI viene 
equivocato come misura di livello, si è solo di fronte, teoreticamente parlando, 
a un grossolano errore, pur largamente diffuso. Analogamente, due ragazzi che 
abbiano un’età mentale identica (per esempio, di dieci anni) ma diverse età ana- 
grafiche (per esempio di dodici e di otto anni) avrebbero una situazione ben di- 
versa: pur avendo in assoluto lo stesso livello di intelligenza, il primo risultereb- 
be ritardato (01= 83) e il secondo parecchio precoce (o1= 125); in termini di ca- 
pacità intellettive, i due soggetti si presentano comunque come uguali. 

Purtuttavia, sia per motivi induttivi sia per i risultati di una serie di ricerche 
(il QI, per esempio, sembra rimanere sostanzialmente costante anche col cambia- 
re dell’età), il Q1 tende a costituirsi — sul terreno scientifico come a livello prag- 
matico — come un indice del patrimonio intellettuale di cui ciascuno è dotato. E 
resta in ogni caso il fatto che l’uso delle categorizzazioni di cui si sta parlando do- 
vrebbe essere molto cauto. i 

In definitiva, il QI rappresenta — in termini di teoria generale della misura — 
un indice indiretto delle capacità intellettuali dell'individuo, indice che è certa- 
mente dotato di sensibilità discriminatoria per determinati fini sia scientifici sia 
operativi, Se ciò vale per la sensibilità discriminatoria, ben diversamente si pone 
il problema della validità e della attendibilità delle misure sulla base delle quali 
si dà poi luogo al calcolo del or: tale validità e tale attendibilità (le tre prerogative 
di qualsivoglia strumento di misura, com’è noto, non sono certo assimilabili 
luna all’altra) variano certo, e in misura anche non indifferente, a seconda del 
tipo di reattivo che venga usato per il calcolo del quoziente medesimo. Senza 
poter e voler entrare in un dettaglio che sarebbe in questa sede dispersivo e di- 
straente, va detto in altre parole che un certo atteggiamento di fiducia quasi tau- 
maturgica o comunque piuttosto elevata nei confronti delle misure costituite 
dal QI, va senz'altro confutata e combattuta. 

Ancora una volta, com'è frequente, tutto dipende dal tipo di strumento e di 
procedura che si è adottato per la raccolta dei dati. Ivi compreso (0 forse soprat- 
tutto compreso) il tipo di impostazione epistemologica e metodologica conferito 
al rapporto instaurato fra osservatore e osservato, fra esaminatore ed esaminato, 
prima e durante la raccolta dei dati; a differenza di quanto si pensava forse al 
principio del secolo, anche in questo caso la credenza nella neutralità dell’osser- 
vatore ha fatto il suo tempo. Come per le ricerche d’opinione, anche se in modo 
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e misura diversi, vale anche qui l’aurea regola per cui «la scelta iniziale, arbitra- 
ria, condiziona tutti gli svolgimenti susseguenti» [Busino 1980, p. 17]. 

È proprio sul problema della validità del QI — in termini di teoria generale 
della misura come in termini di definizione epistemologica dell’oggetto di stu- 
dio — che si può porre il fulcro della discussione: per esprimersi sinteticamente 
ed espressivamente, che cosa in realtà misura, di che cosa in realtà è espressione, 
a che cosa in realtà fa riferimento il Q1? La convenzione, data quasi per scontata, 
che esso costituisse in un modo o nell’altro un indice delle capacità intellettive 
dell'individuo — qualunque fosse il modello teoretico sottostante alla concezione 
con cui tali capacità intellettive venivano inquadrate — è stata duramente ed effi- 
cacemente sottoposta a ondate subentranti di critiche, che soprattutto negli ul- 
timi lustri hanno messo a dura prova la sopravvivenza stessa della considerazione 
e dell’uso, teoretico e pratico, del QI [per una rassegna in proposito, cfr. in par- 
ticolare Block e Dworkin 1976]. 

Numerosissime ricerche, di un tipo o dell’altro, di vario e diversificato teno- 
re, tese a esplorare e misurare l’intervento disturbante di questo o di quel fattore 
nella determinazione del QI, hanno in sostanza dimostrato che quella misura co- 
stituita dal QI, di quell’aspetto della personalità umana che viene denominato 
intelligenza, in realtà è l’espressione di molte variabili riconducibili a due grandi 
categorie: da un lato i fattori biologici, genetici, costituzionali, detti anche gene- 
ricamente « innatistici»; dall’altro i fattori riferibili al tipo di struttura e di clima 
familiare, sociale ed etnico intervenuto sull’individuo, alla stratificazione socio- 
economico-culturale in cui ciascuno è inserito, al tipo e al livello di attività lavo- 
rativa, ecc., detti anche genericamente «ambientali». 

Ne è derivata un’aspra polemica che ha visto e vede ancora una volta di fron- 
te, anche su questo grande tema, i partigiani di quella che si potrebbe anche 
chiamare la posizione «genotipista» di contro ai partigiani di quella che si po- 
trebbe indicare come la posizione « fenotipista ». 


4. Natura e cultura. 


Se si vuole, la dicotomia che si va ora a presentare e che costituisce un po’ il 
nocciolo del tema — insieme col problema della «vera sostanza» di ciò che si mi- 
sura sotto il nome di intelligenza — può essere presentata con un interrogativo ad 
effetto: intelligenti si nasce o si diventa? ! 

Sono preponderanti i cosiddetti patrimoni di partenza, le disponibilità ge- 
netico-costituzionali di cui ciascuno dispone, oppure prevalgono al contrario 
tutte le stimolazioni ambientali, gli arricchimenti e i nutrimenti di ogni genere 
e tipo che, provenendo dall'esterno dell’individuo, fanno sviluppare in modo e 
misura diversi il patrimonio di partenza medesimo? In che misura e modo inter- 
vengono — direbbe Anne Anastasi [1958, trad. it. pp. 80 sgg.] — le condizioni 
«strutturali », cioè tutto ciò che viene variamente indicato come organico, soma- 
tico o fisiogenico, rispetto alle condizioni «funzionali», relative alla precedente 
biografia reazionale, psicogenica o psicologica dell'individuo? I risultati ai test 
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sono l’epifania di determinate costellazioni geniche complesse o dell'accumulo 
pluristratificato delle esperienze socioculturali? 

E in entrambi i casi, come può il QI assumersi il carico di costituirsi a misura 
unica o comunque più significativa delle capacità intellettuali dell’individuo, 
quando la sua stessa «presa di misura» è inequivocabilmente e inestricabilmente 
legata alle condizioni storicizzate presenti nel testing, alla sua saturazione in ele- 
menti che — più che di «intelligenza » — sanno di abilità contingenti, transeunti, 
rapidamente e profondamente mutantisi nel tempo e nello spazio, da un luogo 
all’altro e da una fase all’altra dello sviluppo di una società, di un dato paese, di 
una data comunità, di una data famiglia? 

Nel caso infatti che l'elemento « natura» sia l’unico o comunque il preponde- 
rante nella determinazione dell’intelligenza, non si comprende come una misura 
più o meno ampiamente basata su fattori e fatti culturali e contingenti possa rap- 
presentarne un indice adeguato. Per converso, nel caso che a dominare o a pre- 
valere nella formazione dell’intelligenza sia l'elemento «cultura» (nurture, se- 
condo molti autori anglosassoni), non si comprende come ci si ostini a inseguire 
la liberazione e la depurazione dal testing (0 quanto meno da un certo tipo di 
testing) di ogni segnale o aspetto che non riporti a qualcosa di astoricizzato e non 
contingente. lutto ciò, naturalmente, se si vogliono radicalizzare le posizioni. 

Seguendo l’esposizione radicalizzata compiuta da Urbach [1974, p. 102], il 
nucleo centrale dell'approccio ereditaristico è infatti riducibile alle due seguenti 
proposizioni: 1) tutti gli individui posseggono una capacità mentale generale de- 
nominabile «intelligenza generale», che entra in qualche diversa misura in tutti 
i diversi tipi di attività cognitiva; 2) le differenze riscontrabili tra individui o tra 
gruppi in tale «intelligenza generale» sono il risultato di differenze ereditate. 

Quanto al nucleo centrale dell'approccio ambientalista esso sarebbe riduci- 
bile — sempre seguendo le radicalizzazioni (non imparziali) di Urbach — a un’uni- 
ca proposizione: tutti gli individui ereditano tutte le sorti di differenti capacità 
mentali, ma ognuna è identica in ogni individuo; tutte le differenze in abilità co- 
gnitive sono il risultato di differenze ambientali. 

Come si nota, si è di fronte allo scontro fra i sostenitori esclusivizzanti di due 
determinismi: quello genetico da un lato, quello sociale dall’altro. In tal modo, 
«ereditaristi» e «ambientalisti» hanno potuto scontrarsi per lungo tempo, e pos- 
sono tuttora continuare a farlo, sostenendo a.spada tratta la tesi dell’intelligenza 
innata piuttosto che, rispettivamente, quella dell’intelligenza acquisita. 

Rivisitando brevemente la storia della ricerca e delle fortune delle varie teo- 
rie, da Galton [1865] a oggi, si trova nei primi decenni il prevalere netto delle po- 
sizioni «ereditariste», anche per l’influsso delle più vigenti concezioni generali 
sullo sviluppo morfologico, tendenti a interpretarlo come frutto di automatismi 
geneticamente predeterminati. L’ermeneutica innatista fece si che tutta una serie 
di fenomeni e di dati di ricerca fossero interpretati come «prove» della eredita- 
rietà dell’intelligenza: l’esempio più interessante, o forse semplicemente pit 
classico, è rintracciabile nell’opera stessa di Galton, il quale interpretava come 
prova ereditaristica il fatto che la classe dirigente dell'Inghilterra proveniva da 
un ristretto numero di famiglie. Su questa linea, sempre a titolo di esempio ma 
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più in generale, tutta una serie di ricerche effettuate nei primi decenni di questo 
secolo faceva emergere la superiorità intellettiva dei figli di famiglie di livello so- 
cioeconomico-culturale più elevato rispetto ai soggetti provenienti da famiglie di 
basso livello; e il dato veniva interpretato appunto come una prova dell’eredita- 
rietà dell’intelligenza. Come ulteriori esempi dell’ottica ereditarista, potrebbero 
essere ricordati i risultati e soprattutto le correlative interpretazioni di diverse 
ricerche su vari problemi: intelligenza e differenze di tipo etnico-razziale, rap- 
porti tra intelligenza e ordine di genitura (primogenito, secondogenito, figlio 
unico, ecc.), ecc. 

Alcuni decenni più tardi, emersero in contrapposizione le tesi degli ambien- 
talisti; ciò accadeva anche in concomitanza col mutare dei climi storici, scienti- 
fici e culturali generali — il che forse costituisce, se non altro in termini di osser- 
vazione sul processo, la più suggestiva conferma della tesi del relativismo am- 
bientalistico —, facendo si che le tesi stesse ottenessero largo ascolto a partire 
dagli anni sfocianti nel secondo conflitto mondiale, Il fatto più interessante in 
proposito è che una serie di dati inizialmente ricercati, reperiti e interpretati da- 
gli ereditaristi secondo la propria ottica vennero portati e utilizzati dagli ambien- 
talisti come « prove» dell’importanza delle influenze socioculturali sulla crescita 
e il realizzarsi dell’intelligenza: una vera e propria inversione di ermeneutica. La 
correlazione fra dotazione intellettiva e livello socioeconomico-culturale di ap- 
partenenza, per esempio, è stata attribuita giust'appunto ai diversi «spessori » 
delle influenze arricchenti ambientali. Le differenze relative all’ordine di geni- 
tura sono state lette secondo un'ottica socioemozionale (ipotesi di Schachter sul 
successo scolastico ed esistenziale del figlio unico, ecc.). E cosi via per altri aspet- 
ti del presente tema. 

Sull’abbrivio, l’attacco degli ambientalisti non si è tuttavia fermato all’inter- 
pretazione dei dati e all’analisi delle concezioni dell’intelligenza ad essi soggia- 
centi, ma si è portato anche sui metodi e sugli strumenti di misura adottati: le 
differenze di dotazione intellettuale riscontrate per esempio in correlazione con 
la stratificazione sociale oppure con le differenze razziali o di sesso o di età, ecc., 
potrebbero essere attribuite non tanto e non solo a un’effettiva differenza di in- 
telligenza (innata o acquisita che sia) ma anche, e forse soprattutto, ai contenuti 
e ai processi caratteristici e specifici messi in gioco dai reattivi mentali dell’in- 
telligenza cosi come essi appaiono e sono, saturi delle categorie culturali deri- 
vanti da un certo meccanicismo behaviorista o (oggi) cognitivista. In ogni caso, 
i contenuti e i processi caratteristici dei test in parola sono frutto e riflesso della 
«civiltà bianca» (intesa come una sorta di sommatoria delle varie matrici euro- 
pee, con le loro espansioni all’Ovest come all’Ést). 

È ora necessario, nei limiti del possibile, ampliare il discorso segnalando e 
sottolineando che, nel frattempo, l’interpretazione ambientalistica dell’intelli- 
genza ha ricevuto urì contributo (talora programmato e talora per cosî dire pre- 
terintenzionale) dalle scoperte e dagli interventi della psicologia clinica. Se si 
preferisce porre le cose in altro modo, si può anche dire che una terza forma di 
determinismo è entrata in campo: quello psichico di freudiana risonanza. 

Come interpretare, per esempio, l’irrazionalità e l'apparente « inintelligenza » 
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che è cosî frequentemente rintracciabile, intellettualisticamente parlando, nei 
comportamenti e nei meccanismi difensivi dell’uomo? Come evitare che la con- 
cezione psicometrica dell’intelligenza finisca con l’essere riduttiva nel sopprime- 
re o nell’ignorare pit o meno il peso dell’emozionalità e delle vicissitudini affet- 
tive nei comportamenti più o meno intelligenti dell’individuo? 

Analogamente ha funzionato il contributo delle scoperte e degli interventi 
della psicologia sociale a orientamento dinamico. Ad esempio, come è possibile 
assumere che «il contenuto culturale delle domande nei test sia ugualmente fa- 
miliare e significativo per qualsiasi soggetto potenziale» [Urbach 1974, p. 105]? 
Come è inquadrabile la pretesa neutralità dell'osservatore nei confronti dell’os- 
servato, quando è ormai chiaro che non si conosce l’altro ma il rapporto e l’inte- 
razione che si hanno con lui? Non è possibile che le qualifiche di maggiore o mi- 
nore intelligenza, attribuite a diversi comportamenti «oggettivi» nel testing, rap- 
presentino almeno in parte una connotazione epitetica rispetto all’universo sog- 
gettivo dell’individuo o a quello del suo gruppo di appartenenza? 

Certo, negli ultimi tempi, se si vuole un po’ paradossalmente rispetto a talu- 
ne direzioni generali prese dalla cultura contemporanea, si è assistito a un ritorno 
aggressivo e agguerrito delle tesi ereditariste, in particolare sotto la fattispecie o 
l'influsso della «teoria multifattoriale dell’eredità » e della «sociobiologia » di Wil- 
son [1975]. Si considerino soprattutto, in proposito, i contributi di Jensen e quel- 
lo più recente di Urbach, compiutamente espositivo delle nuove ragioni degli in- 
natisti. In particolare, per Jensen i fattori genetici nelle differenze individuali so- 
no stati di norma « rimpiccioliti, oscurati o denigrati probabilmente per ragioni di 
interesse storico, politico o ideologico » [1969b, p. 457]. Egli è invece profonda- 
mente convinto dell'importanza delle implicazioni del genotipo nel determinare 
le differenze interindividuali ed è con cura particolare che, secondo questa linea, 
egli tratta il concetto di ereditabilità dell’intelligenza. 

Nella situazione di polemica accesa fra ereditaristi e ambientalisti, ad ogni 
modo, l’unica strada da non seguire è quella di quei ricercatori che hanno tentato 
l'operazione a dir poco ossessiva di stimare quantitativamente la « percentuale » 
di contribuzione assegnabile ai fattori genetici e quella assegnabile ai fattori am- 
bientali, per la formazione dell’intelligenza (con risultati tra l’altro diversi, co- 
m'è ovvio, da un autore all’altro), fino alla ricerca sconcertante di un dettaglio 
compositivo degli ingredienti, quale per esempio quello riportato da Vernon 
[1950, p. 172] come calcolato da Shuttleworth: 64 per cento di fattori ereditari, 
16 per cento di differenze interfamigliari, 3 per cento di differenze intrafamiglia- 
ri, 17 per cento di correlazione fra eredità e ambiente... Tale operazione risulta 
illegittima e scientificamente scorretta, in quanto vorrebbe inserire una preoc- 
cupazione e un'analisi di tipo quantitativo su un problema pertinente all’episte- 
mologia qualitativa. Come è già stato annotato da più parti, ricercare e indicare 
il peso proporzionale dei due contributi è questione priva di senso; la soluzione 
del problema non può essere infatti di tipo additivo, ma di tipo integrativo. La 
questione dovrebbe essere riformulata in termini non di quanto ma di come, an- 
che perché il patrimonio genetico interagisce con i fattori ambientali lungo tutto 
il corso della vita dei singoli e l’ambiente corrisponde d’altronde a «un concetto 
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molto ampio, che va dall’ambiente intracellulare e intercellulare, entro l’organi- 
smo stesso, alle molteplici influenze che agiscono su di esso dal concepimento 
alla morte» [Anastasi 1958, trad. it. p. 87]. 

Vi sono dunque, e ben virulenti, degli eccessi di radicalismi in ciascuna delle 
due « fazioni », ognuna delle quali tende a porsi in termini alternativi e a non tol- 
lerare alcun inquinamento della rigida purezza delle proprie tesi, perfino ricor- 
rendo (di fronte all’evidenza di certi dati contrari o contrastanti) alla formulazio- 
ne di «assunzioni secondarie » in grado di lasciar totalmente riassorbire e spie- 
gare — alla luce delle proprie tesi — i dati con esse contrastanti. 

AI di là di tali estremizzazioni insensate, tuttavia, la soluzione che appare co- 
me più confacente è dunque quella che risiede nella concezione interattiva fra 
eredità e ambiente: ogni intervento di influenze ambientali (nel senso più lato 
del termine) agisce su determinate dotazioni ereditarie e, viceversa, queste ulti- 
me si estrinsecano nel modo e nella misura in cui le prime si rendono disponibili. 

Ciò che più importa tuttavia sottolineare, per l’interazione, è che essa si svi- 
luppa dinamicamente e per cosi dire sincronicamente su entrambi i versanti: in 
tal modo non si verifica una semplice somma delle influenze di un fattore sull’al- 
tro ma una integrazione e, giust'appunto, un'interazione reciproca e molto com- 
plessa fra i due ordini di fattori. Si può dire, con Vernon [1975, pp. 93 sgg.], che 
si tratta di una concezione flessibile che parrebbe tra l’altro in grado di «riassor- 
bire» una certa parte dei contributi non radicalizzati di genetisti e ambientalisti 
(Jensen, Head Start, Skeel, ecc.) contribuendo a risolvere costruttivamente il di- 
battito «naturafcultura». 

Sempre pit, dalla ricerca e dalla riflessione teoretica, emerge che eredità e 
ambiente, natura e cultura, sono inestricabilmente intrecciati: l'eredità fissa certi 
limiti entro i quali Porganismo può svilupparsi ma — specie nel caso di tratti com- 
plessi della personalità umana - questi confini cono cosi ampi da permettere va- 
riazioni quasi illimitate per la maggior parte delle persone [cfr. Anastasi 1958, 
trad. it. pp. 61 e 125]. Il che finisce anche con il corrispondere alla tesi di Oléron 
[1975, pp. 107 sgg.], secondo il quale è necessario andare oltre l’idea che vi sia 
una realtà ben precisa e ossessivamente definita corrispondente alla nozione di 
intelligenza. 


5. Il quoziente di culturalizzazione. 


Uno dei sistemi più corretti e confacenti per uscire dalla stretta del dilemma 
innatismo/ambientalismo è stato ed è rappresentato, concettualmente parlando, 
dall’idea di costruire «test liberi da cultura». Molti autori hanno profuso in pro- 
posito un impegno rigoroso, realizzando degli strumenti e delle ricerche interes- 
santi: si è soprattutto potuto conseguire un progresso delle analisi recate sull’ar- 
gomento qui trattato, sulla base dei risultati nonché della logica sottostante a tali 
test. In estrema sintesi, il problema e l’obiettivo sono quelli di «liberare » i reat- 
tivi mentali dell’intelligenza da qualsivoglia connotazione o elemento contingen- 
te, culturalmente legato a questa o a quella realtà spazio-temporalmente limitata 
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o comunque qualificata (in termini politologici, di società, di epoca storica, di 
sistema economico o dei valori, di livello di sviluppo tecnologico, ecc.). 

In tal modo, per esemplificare in concreto, la «prestazione » di fronte al reat- 
tivo non dovrebbe essere influenzata dai vari tipi o livelli di appartenenza: un ra- 
gazzo europeo o un indio del Centroamerica, un soggetto di strato sociale elevato 
o uno di condizione molto disagiata, ecc., dovrebbero trovarsi di fronte allo stes- 
so compito, senza handicap positivi o negativi per nessuno. In altre parole — a 
prescindere dal fatto importante (e per lo più ignorato) che, comunque sia, i sog- 
getti non si trovano di fronte allo stesso processo di comunicazione con lo stimolo 
(perché sono diversi loro, i rispondenti!) —, si dovrebbe realizzare una «libertà 
da cultura» almeno in termini di contenuto: l’idea si presenta pertanto come in- 
teressante e la strada che ne deriva è stata opportunamente battuta con insisten- 
za e tenacia. E anche, va detto, con risultati degni di attenzione, specialmente per 
quanto riguarda le ricerche di una certa scuola inglese (rappresentata in primo 
luogo da Cattell [r971]). 

Ora, proprio sulla base della differenziazione emersa — fra test liberi e test 
saturi di «cultura » — è stato possibile ideare un indice del rapporto esistente fra 
questi corrispondenti due momenti delle capacità intellettuali (nonché della per- 
sonalità globalmente intesa), per ciascun individuo [cfr. Trentini 1966]. Il quo- 
ziente di culturalizzazione (QC) è sinteticamente e concettualmente esprimibile 
con la seguente formula: 


Livello d’intelligenza culturalizzata 


— Livello d’intelligenza libera da cultura” 


Il Qc non si propone come sostitutivo ma come integrativo del QI, per cia- 
scun individuo: l’indice da esso rappresentato dovrebbe infatti illuminare (0 co- 
munque contribuire a spiegare) il senso e il perché della situazione di or attri- 
buita a ciascun individuo. Assumendo che il «livello dell’intelligenza culturaliz- 
zata» sia un indice degli arricchimenti operati tramite l’intervento dei fattori am- 
bientali in una data società, e che il «livello dell’intelligenza libera da cultura» 
(culture free) sia un indice della dotazione costituzionale di partenza, il Qc può 
indicare a quale ordine relativo di fattori (acquisiti o innati, per cosi dire) vadano 
ascritti i punti di forza e/o di debolezza del sistema intellettuale di un individuo. 

Il tutto senza toccare il complesso delle critiche avanzate a proposito del QI, 
ma tentando se mai di costituire un correttivo congruente con le critiche stesse o 
un esplicativo dei risultati del or. Un esplicativo che sia in linea con la concezione 
interattiva dell’intelligenza e con il «nuovo slancio verso la revisione di una conce- 
zione dell’intelligenza puramente psicologica e genetica... L'intelligenza non può 
essere [infatti] definita indipendentemente dai criteri sociali che, essi stessi, ri- 
flettono delle gerarchie di valori. Le valutazioni intellettive devono dunque essere 
fatte esplicitamente o implicitamente in rapporto a un quadro socioculturale da- 
to. Le affermazioni normative abbondano in tutte le definizioni di intelligenza. 
Per esempio, essa è stata definita come l’attitudine a “pensare razionalmente”, 
‘‘rispondere efficacemente’ e ‘agire adeguatamente”. I differenti ambienti so- 
cioculturali hanno tuttavia delle esigenze diverse per quanto concerne l’attitu- 
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dine a pensare, rispondere o agire razionalmente, efficacemente e adeguatamen- 
te» [Husén 19755, p. 130]. 

Tra le altre prerogative di chiarezza, il Qc fornisce un indice realistico e im- 
portante del rapporto di cui si sta parlando: quello fra l'individuo e la cultura 
che pretende di misurarlo. Allora, il ragazzo indio del Centroamerica smetterà 
di essere probabilisticamente un sottodotato (innato e/o acquisito) e risulterà so- 
lo sottoculturalizzato, in relativo alla società che ha espresso quei reattivi (cioè 
quei compiti) di fronte a cui egli è stato posto. Nella situazione-test come nella 
realtà della vita. [G.T.]. 
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-Paris (trad. 
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Si percepisce l’intelligenza nel comportamento (cfr. comportamento e condizio- 
namento) come capacità di astrazione (cfr. anche astratto/concreto) e di apprendi- 
mento attraverso i sensi. Le varie concezioni dell’intelligenza le assegnano una fase pre- 
categorica (cfr. categorie/categorizzazione) e la configurano come un'estensione del- 
l’adattamento biologico all'ambiente. Una componente fondamentale è la capacità di 
approfittare dell’esperienza (cfr. empiria/esperienza). Il problema fondamentale di una 
teoria dell’intelligenza è la distinzione fra le capacità ereditate biologicamente o acquisite 
nella società (cfr. eredità, gene, innato/acquisito; cultura/culture, natura/cultura) 
e il problema di una sua formalizzazione (cfr. misura, qualità/quantità) è quello di 
rendere attendibile il confronto tra prestazioni di fronte a un compito statisticamente de- 
terminato (cfr. distribuzione statistica, induzione statistica, rappresentazione sta- 
tistica), e qualche parametro esterno (cfr. cervello, intelligenza artificiale, mente; 


naturale/artificiale). 


